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“Guatemala esta realizando
esfuerzos para mejorar los niveles
de aprendizajes de los estudiantes
tomando en consideracién la
diversidad de contextos culturales
y socioeconémicos. El Ministerio de
Educacién reconoce laimportancia
de la participacién en procesos
internacionales de evaluacién que
ofrecen evidencias para comparar
los avances educativos en la regién,
aprender de la experiencia de otros
paises y tomar mejores decisiones.
En este sentido, el documento

de Recomendaciones de Politica
Educativa en América Latinaen
base al TERCE es un instrumento
que favorece el andlisis ciudadano
y un escenario propicio parala
inclusién de diversos sectores

en la construccién de mejores
politicas nacionales. Este Ministerio,
hace suyas las recomendaciones
contenidas en este informe y las
considera una valiosa colaboracién
para la educacién nacional”.

Ministro de Educacion
Guatemala

“Hace ya un tiempo que latoma de
decisiones basada en evidencias,
ocupa un lugar relevante en el disefio
y elaboracién de politicas educativas.
El estudio regional comparativo

y explicativo OREALC/UNESCO

es una herramienta fundamental.

La evaluacién, concebida como
produccién de informaciény el andlisis
comparativo entre paises de la regién,
nos permite construir una mirada
ampliay conocer a partir de ella las
caracteristicas y las necesidades a las
que debe dar respuesta la educaciéon
como derecho humano de todos

y alolargo de toda lavida. En este
sentido este estudio nos conduce a
profundizar el necesario nexo entre
las evidencias y las politicas educativas
de nuestro pais.

Subsecretariade

Educacion y Cultura

Ministerio de Educacion y Cultura
Uruguay




“El documento hace énfasis en la
necesidad de sustentar las politicas
educativas en evidencia empirica, con
marcos conceptuales que permitan
concebir la educacién desde un
modelo adaptable a las realidades

de los diferentes paises de la region.
Esto requiere una destreza por parte
de los tomadores de decisiones, que,
considerando el presente, deben

ir enmarcando acciones futuras en
post del mejoramiento del sistema
educativo.

Los datos presentados muestran

las principales caracteristicas de los
paises de la regién, develando los
aspectos que deben ser modificados
en su sistema educativo. Asimismo,
el modelo ecoldgico propuesto
permite entender la influencia de las
decisiones politicas en los diferentes
niveles de la estructura, desde las
bases a los niveles mds macros, o
viceversa; incluso en una combinacion
de ambos influjos”.

Ministerio de Educacion y Cultura
Paraguay

“El documento presenta los
principales resultados educativos

de laregion de manera holistica,
concordante con el modelo ecoldgico
que considera que la formulacién e
implementacién de la politica publica
educativa tiene como categorias
fundamentales de andlisis el contexto,
el sistema educativo y las escuelas.
Este enfoque es la mejor herramienta
para establecer la educacién como

un derecho fundamental. Lo anterior
parte de la posibilidad de realizar una
evaluacion constante de la calidad

de los sistemas educativos a nivel
nacional e internacional, mostrar sus
avances y desafios, determinar la
viabilidad de la politica educativa y
estipular lamejor manera de formular
los lineamientos pedagdgicos que
garanticen el derecho acorde con el
contexto de cada pais”.

Viceministro de Educacion
Preescolar, Basica y Media
Colombia




El documento constituye un
extraordinario aporte paralos
tomadores de decisiones de los
Ministerios de Educacién de la regién
y, por lo tanto, de lectura obligada.
Contiene un andlisis profundo,
enriquecido y comparable de los
principales y diversos desafios

que enfrentan nuestros sistemas
educativos, con evidencias empiricas
para comprender mejor nuestra
realidad. Lo mas valioso del documento
son las recomendaciones de Politica
Educativa que incluyen medidas
especificas de implementacién local
—inclusive escolar- para garantizar el
logro de los objetivos.

Parala SEP, las recomendaciones de
politica educativa estan insertasenla
Reforma Educativa 2012-2018 cuyos
principales objetivos son: una educacion
de calidad con equidad e inclusién,
profesionalizaciéon docente; la escuela
en el centrovy, finalmente, la evaluaciény
mejoramiento de la gestién del Sistema
Educativo Nacional.

Felicidades ala UNESCO por ir

mas alla de la publicacién de los
resultados del TERCE. Este estudio
sera una importante contribucién
para alcanzar la meta Educacién para
Todos (EPT) de calidad, incluyente y a
lo largo de toda la vida.

Subsecretario de Planeacion,
Evaluacion y Coordinacion
Secretaria de Educacion Publica
México

El estudio “Recomendaciones

de Politicas en base al TERCE”
constituye un insumo muy util para

la planificacién e implementaciéon de
estrategias orientadas a la mejora de
los aprendizajes de todos

los/as alumnos/as. En particular, los
modelos conceptuales propuestos
resultan una herramienta muy valiosa
para pensar los procesos educativos y
su interaccién con el contexto social,
econémico y cultural, de manera
integral y multidimensional. A su vez,
las recomendaciones sugeridas para
el abordaje de los principales desafios
educativos de la regién nos acercan
nuevas miradas y experiencias, que
nos motivan a seguir buscando

las politicas mas efectivas para
nuestro pais. De esta manera,

este documento demuestra que la
producciény el uso del conocimiento
son centrales para planificary
gestionar la mejora educativa, y que
estos esfuerzos deben continuarse y
multiplicarse en la regién.

Secretaria de Innovaciony
Mejorade la Calidad Educativa
Ministerio de Educacion y Deportes
Argentina
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La educacién juega un papel primor-
dial y transversal en la vida de las personas,
al ser una herramienta que ayuda a crear
sociedades mas justas, equitativas y toleran-
tes. La Agenda de Desarrollo Sostenible 2030
asi lo reconoce, no solo al incluirla como Ob-
jetivo N° 4, el cual establece “garantizar una
educacién inclusiva, equitativa y de calidad y
de promover oportunidades de aprendiza-
je durante toda la vida para todos y todas”,
sino también al otorgarle un protagonismo
gue atraviesa todos los demds Objetivos de
Desarrollo Sostenible.

En este contexto, y teniendo como marco
de referencia el Derecho a la Educacién, es
que la OREALC/UNESCO Santiago, a través
del Laboratorio Latinoamericano de Evalua-
cion de la Calidad de la Educacién (LLECE),
presentd en 2015 los resultados principales
del Tercer Estudio Regional Comparativo y
Explicativo, TERCE. El estudio, que mostré
los logros de aprendizaje y sus factores aso-

ciados en 15 paises de América Latina mas
el estado mexicano de Nuevo Ledn, ha sido
una contribucién a la toma de decisiones de
politicas educativas y al mejoramiento de los
sistemas educativos en general.

Para que el Derecho a la Educacién se
materialice, se requiere tanto del compro-
miso politico y financiero de los gobiernos
como de herramientas técnicas que ayuden
a monitorear el grado de satisfaccién de ese
derecho. Por esta razén, la OREALC/UNESCO
Santiago presenta el documento de Recomen-
daciones de Politicas Educativas en América
Latina en base al TERCE, el cual constituye un
instrumento técnico para apoyar la toma de
decisiones en materia de politica educativa.

La presente publicaciéon se encuentra orien-
tada a hacedores de politica educativa. Para el
LLECE, la toma de decisiones debe estar ba-
sada en evidencia y anclada a algunos modelos
conceptuales que permitaninterpretar de manera
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adecuada la realidad. Este documento cumple
con este propésito, puesto que posee la caracte-
ristica fundamental de traducir las conclusiones
extraidas de la evidencia del TERCE en politicay
la practica educativa. En este sentido, la eviden-
cia empirica que aporta el estudio muestra los
principales factores que influyen en el logro de
los aprendizajes, los cuales representan desafios
concretos de politica educativa.

A lo largo del presente documento se
plantean lineas de accién y recomendaciones
especificas para cada tema diagnosticado pre-
viamente en el libro de factores asociados del
TERCE. Las recomendaciones de politica pre-
sentadas en cada seccién del documento son
fundamentadas en la revisién de la literatura
reciente y se refuerzan con ejemplos especi-
ficos de politicas aplicadas en los 16 sistemas
educativos que participan en el estudio. Esta
evidencia es desarrollada en dos niveles de toma
de decisién de politica educativa: local y nacional,
esto, como respuesta a la demanda constante

15

de instrumentos alternativos, que se adapten
adistintos contextos econémicos y sociales.

Con este documento, los resultados del
TERCE se aterrizan en un nivel conceptual y
practico orientado a los hacedores y gestores
de politicas educativas, relevando el valor de una
evaluacidon masiva no solo para la investigaciony
diagndstico de los resultados, sino también para
el disefio de politicas sectoriales en educacion.

Los hallazgos en base al TERCE entregan
dos grandes aportes: identifican dreas clave de
intervencién para los tomadores de decisiones,
basandose en sdlida evidencia empirica; ala vez
gue los resultados de estas investigaciones in-
vitan a tomar acciones urgentes para aminorar
las desigualdades en educacion. Contamos
con que el documento Recomendaciones
de Politicas Educativas en América Latina
en base al TERCE cumplan a cabalidad este
objetivoy, con ello, a los Objetivos del Desa-
rrollo Sostenible.



Para un andlisis mas complejo y enriquecido de los problemas que las politicas educati-
vas deben resolver se requieren marcos conceptuales holisticos que ayuden a priorizar las
variables mas importantes y sus interrelaciones. Por esta razén, el presente informe ofrece
tres formas complementarias de entender las politicas educativas, las cuales se organizan
en torno a las siguientes preguntas:

¢Cdmo se organizan los desafios de politica educativa?
¢Coémo se llevan adelante las politicas?
¢Cual es el nivel de desarrollo de los sistemas educativos de los paises de la region?

El modelo ecolégico es el marco que se presenta inicialmente y muestra como las escue-
las estan contenidas en sistemas mdas amplios interconectados, a saber, el ambiente local,
el sistema educativo y el contexto nacional. Las variables que, de acuerdo al TERCE, estan
relacionadas con el aprendizaje y que son parte del contexto nacional son desigualdades
econdmicas, ruralidad, asistencia a la escuela, trabajo infantil, desigualdades de géneroy
pueblos originarios.

Respecto del sistema educativo, se consideran sus elementos estructurantes y que son
sujetos de cambio de parte de las autoridades educativas de distinto nivel. Este dmbito
incluye la configuraciéon del sistema, las normas que lo regulan y politicas y programas, entre
otros elementos. El andlisis y las recomendaciones consideran los atributos de obligatoriedad
de la educacién, financiamiento, toma de decisiones basada en evidencia, primera infancia,
repeticién y atencién al rezago educativo, formacién docente y tecnologias de informacién
y comunicaciéon. En cuanto a las variables reconocibles en las escuelas, se advierten carac-
teristicas propias que moldean el potencial de alcanzar los propdsitos que se les encomien-
dan, entre los que cabe mencionar las desigualdades de aprendizaje al interior de la escuela,
tenenciay uso de libros de texto y cuadernos, infraestructura y servicios de la escuela, uso
del tiempo, procesos escolares y practicas docentes.
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En cuanto a laimplementacién de politicas educativas, se utiliza un enfoque denominado
“combinado” (Cerna, 2013), que calza adecuadamente con las caracteristicas anidadas del
modelo ecolégico. El enfoque combina una cascada de decisiones, de arriba hacia abajo,
desde las autoridades centrales a las locales y a las escuelas, considerando las diferentes
capacidades que existen en este nivel en los distintos paises de la region. Pero también en
el sentido contrario, hacia arriba, tanto para implementar y ajustar programas nacionales
a la realidad local, como para desarrollar intervenciones propias especificas que pueden
esvtar alineadas con las politicas nacionales. Un enfoque combinado, que considera las poli-
ticas de arriba hacia abajo y viceversa, es el que mejor se ajusta a la realidad de los sistemas
escolares. Asi, las autoridades centrales establecen prioridades y politicas de amplia co-
bertura, que son interpretadas por los actores locales, quienes, incluso, pueden desarrollar
practicas y programas especificos para responder a los propdsitos de las politicas globales
atendiendo a larealidad local.

En concordancia con esta conceptualizacién, a lo largo de este documento se presentan
dos tipos de recomendaciones en cada uno de los desafios educativos analizados. Por un
lado, estan las recomendaciones de politica educativa de aplicaciéon general para los siste-
mas educativos. Por otro, se ofrecen recomendaciones a modo de ejemplo de lo que podrian
hacer las escuelas y los actores locales para enfrentar los obstdculos que limitan el Derecho
a la Educacion de los nifios y nifias.

Para comprender el nivel de desarrollo de los sistemas educativos se analiza el estudio
de McKinsey (2010), el cual ofrece un marco conceptual que permite tener una perspectiva
de corto, mediano y largo plazo de las politicas educativas. El reporte identifica cinco eta-
pas de desarrollo educativo de los paises en funcién de los resultados de aprendizaje de los
estudiantes: a) resultados bajos; b) aceptables; c) buenos; d) muy buenos; y €) excelentes. El
modelo plantea que las politicas deben ir cambiando a medida que se avanza en el desarrollo
educativo del pais y esto impone importantes desafios a los tomadores de decisiones, puesto
gue deben trabajar en gestionar la mejora del sistema educativo en el presente, mientras
inician la preparacién de la mejora para la etapa siguiente.

El informe propone una serie de recomendaciones de las variables de contexto, del
sistema escolar y de las escuelas, reconociendo desafios en cada uno de los dmbitos, jun-
to con ejemplos de politicas y acciones que pueden ayudar a superar las barreras para las
oportunidades educativas que son producto del ambiente social, econémico y cultural a nivel
nacional. Se entregan recomendaciones para las desigualdades econémicas, considerando
que este factor tiene una gran incidencia sobre el desempefio educativo. El nivel socioeco-
némico de los estudiantes atendidos por la escuela es la variable con mayor incidencia en
los aprendizajes, lo que sugiere que los sistemas escolares en América Latina son un espejo
de las sociedades altamente desiguales en las que se insertan. Especificamente, se apunta
a aspectos que fundamentan las profundas desigualdades de los sistemas educativos en
la regién, como el indice de Gini, que varia entre 0,41y 0,54 segun los datos mas recientes
de 2011y 2012, pese a que se advierte una leve tendencia hacia la reduccién de la inequidad
entre los afios 2006 y 2013 en parte importante de los paises observados. A la vez, la po-
breza, la segregacién y la baja inclusién social son descritos como fenémenos asociados con
la desigualdad, con notorias implicancias para la educacién. Sin embargo, el vinculo entre
logro académico y nivel socioeconémico promedio no es deterministico, puesto que existen
escuelas que atienden a poblaciones vulnerables y que alcanzan altos resultados de apren-
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dizaje, es decir, a similar nivel socioecondmico hay establecimientos escolares que obtienen
resultados de aprendizaje disimiles. La dispersién de resultados de aprendizaje es mas re-
ducida en las escuelas que se encuentran por sobre el promedio del indice socioeconémico
de los paises. Las recomendaciones en esta materia son, en primer lugar, definir el grado de
focalizacién o universalizacién de la politica educativa y, en segundo, definir el criterio de
focalizaciéon de la politica. En términos generales, en contextos inequitativos como el de la
region se hace indispensable fortalecer las politicas educativas y sociales de forma eficaz en
base a la evidencia (Rivas, 2015; UNESCO, 2014). El informe presenta una serie de politicas
educativas recomendadas en funcién de los resultados del andlisis de los perfiles escolares.

Otro aspecto lo constituye la ruralidad, que es una realidad generalizada en los sistemas
escolares de la regién, pues en todos los paises participantes, con la excepcion de Costa Rica,
las escuelas rurales representan, al menos, 30% del total de establecimientos educativos,
Laruralidad estd asociada a una mayor pobreza, donde el acceso a la educacién formal pue-
de ser limitado. Producto de la dispersién geografica de la poblacién, las escuelas en zonas
rurales suelen ser numerosas, pero atienden a una baja cantidad de alumnos cada una, fre-
cuentemente en modalidad multigrado, y su acceso a recursos e infraestructura es menor
en comparacion con escuelas de zonas urbanas. Esto impide hacer economias de escala en
los servicios educativos y sugiere que la poblaciéon rural efectivamente enfrenta condiciones
de mayor precariedad. Es en este sentido, UNESCO recomienda continuar con medidas que
ya han sido adoptadas por algunos paises de la regién, implementandolas, perfeccionandolas
y redirigiéndolas, mas alla del nivel central de los paises, es decir haciendo parte a Organi-
zaciones No Gubernamentales (ONG’s), comunidades locales y a las propias escuelas, para
potenciar procesos orientados a relacionar las actividades y dindmicas intrinsecas de los
sectores rurales con los procesos escolares.

Respecto de |a asistencia a la escuela, se analiza el hecho de que un alto porcentaje de
los estudiantes de América Latina muestra indices de ausentismo escolar crénico. Aquellos
alumnos que faltan 10% o mds del afio escolar incurren en ausentismo crénico y estdn en
riesgo educativo. En la regién, entre 16 y 43% de los estudiantes de tercer grado faltan a la
escuela dos o mas dias al mes, cifra que oscila entre 13y 39% para los estudiantes de sex-
to grado. Considerando los altos niveles de ausentismo crénico en la regién, es necesario
desarrollar politicas educativas y sociales que ayuden a mejorar la asistencia a la escuela y
aumentar el tiempo disponible para el aprendizaje. El informe plantea recomendaciones
para la politica educativa, como eliminar todo tipo de cobros a las familias de parte de las
escuelas o las asociaciones de padres que, explicita o implicitamente, puedan imponer una
barrera econémica a las familias mds pobres, potenciando asi el Derecho a la Educacién en
los sistemas educativos de la regién. En segundo lugar, se considera relevante prohibir expli-
citamente los procesos de seleccidn, directa o indirectamente, en las escuelas que reciben
recursos publicos. En tercer lugar, es importante potenciar y desarrollar programas de ali-
mentacién y/o transporte escolar gratuitos, que pueden ayudar a que familias con menores
recursos tengan mayores incentivos para enviar a sus hijos a la escuela y amplien sus opcio-
nes de escuelas para sus hijos si reciben estos servicios en forma gratuita. Por otra parte,
son necesarios programas de incentivos y apoyo para que las escuelas sean mas eficaces
en laretenciény desarrollo de los aprendizajes de los alumnos mas vulnerables. En algunos
casos, esto implica el desarrollo de sistemas de alerta temprana, que permitan prevenir la
desescolarizacion de los estudiantes, incorporando procesos de monitoreo y evaluacion de
las posibles dificultades sociales y personales de los nifios y nifias.
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El trabajo infantil aparece como otra variable relevante al momento de analizar las
politicas educativas y en el efecto en el aprendizaje de los estudiantes en América Latina. El
trabajo infantil remunerado se asocia consistentemente a menores oportunidades educativas
(Post, 2011; Post & Pong, 2009). En general, los nifios y nifias que trabajan obtienen meno-
res resultados de aprendizaje, alcanzan menos afios de escolarizaciéon, son mas propensos
arepetir grado y también a abandonar la educacién formal, constituyéndose en uno de los
fenédmenos de contexto que incide poderosamente en el ejercicio del Derecho a la Educacion
en laregién. Ademas de la presentacion de las mediciones en los paises miembros, el informe
recomienda implementar transferencias monetarias condicionadas para contrarrestar el
trabajo infantil en aquellos paises donde este problema tiene una alta extensién e inciden-
cia. Junto con ello, se releva como necesario acompaniar estos programas focalizados con
politicas e iniciativas de corte socioeducativo, que tengan como objetivo apoyar a los nifios,
nifias y jévenes que se encuentran enfrentados dia a dia a la realidad del trabajo infantil, tal
como lo han llevado a cabo diversos programas de paises que estan en procesos iniciales de
desarrollo de sus sistemas educativos.

En la regién también aparecen importantes disparidades de género. En términos del
rendimiento, el patrén observado revela que las nifias tienen mejores resultados en las prue-
bas de lectura, mientras que los nifios alcanzan mayores logros en matematicay ciencias. Sin
embargo, en términos generales, las diferencias de logro académico por género muestran
considerable variacién a través de los paises, no existiendo un patrén claro en la regién. Dos
elementos podrian estar asociados con estos resultados. Por una parte, es claro que los pai-
ses de laregion generan procesos de diferenciacién de los roles, distribucién de cuidados,
responsabilidades y otras que podrian estar generando una brecha en contra de las nifias.
Adicionalmente, este fendmeno se relaciona con las creencias y expectativas de docentes
sobre sus alumnos y alumnas en cuanto al aprendizaje y desempefio académico segun asig-
naturas, que tiende a pensar que las nifias y nifios tienen determinadas habilidades “innatas”,
lo que, evidentemente, es parte o reflejo de la construccién de estereotipos de género en
el conjunto de los paises de la regiéon. Como parte de las recomendaciones, se apunta a una
necesaria y cuidadosa revisién del curriculum, de los textos y de los materiales educativos
para que, explicitamente, se aborde la equidad de género, mostrando a hombres y mujeres
en distintos roles sociales por igual. Por otra parte, la preparacién docente que promueva
una perspectiva de género integradoray equitativa en los procesos de ensefianza debe ser
parte de su formacién inicial y de su capacitacién continua. Ademads, es necesario realizar
esfuerzos paraincluir a los padres en este tipo de acciones, con la finalidad de trabajar tam-
bién desde la familia en favor de la equidad de género.

Los pueblos originarios se encuentran a la zaga en todos los indicadores sociales en
América Latina, en comparacion con la poblacién no indigena (Borja-Vega, Lunde, & Gar-
cia Moreno, 2007). Tal situacién conspira contra la consecucién de resultados educativos
de mayor equidad. Al respecto, es preocupante el hecho de que estudiantes de condicién
indigena tiendan, en promedio, a obtener resultados mds bajos que los no indigenas. Lamen-
tablemente, este resultado es consistente con las evaluaciones anteriores realizadas por la
UNESCO en laregion (Trevifio et al.,, 2010). Cabe sefialar que las disparidades entre ambos
grupos permanecen aun después de considerar las diferencias en el nivel socioeconémico.
Esto sugiere que existen desventajas probablemente asociadas a patrones de relaciones
sociales en los distintos paises de la regién, que se manifiestan en diferencias de oportuni-
dades. Es por ello que las recomendaciones son reforzar la capacidad de los docentes para la
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inclusién proactiva de los nifios y nifias indigenas en los procesos educativos. Los programas
de formacién docente inicial y continua deberian ofrecer opciones concretas para la inclusién
de la diversidad cultural y lingtistica en la escuela. Los métodos de ensefianza y evaluacién
deben considerar las caracteristicas culturales de la poblacién originaria, que se asocian a
distintas formas de organizar los procesos de aprendizaje y su evaluacién (De Haan, 2000;
Trevifio, 2006). Finalmente, se recomienda fortalecer el disefio curricular y desarrollar ma-
teriales educativos que fomenten la interculturalidad. Las escuelas deben disponer de los
materiales para una inclusién adecuada y responder con eficiencia a los desafios educativos
que plantea la diversidad cultural, particularmente en los establecimientos escolares que no
han tenido la experiencia de recibir alumnos de pueblos originarios.

El documento también revisa los principales atributos del sistema escolar en tanto
condicionan las oportunidades de los nifios y nifias que asisten a niveles primarios de los
paises de la region. Se identifican dos atributos principales de estos sistemas educativos.
El primero es la manera en que se organiza la educacién formal, la manera en que se toman
decisiones basadas en evidenciay la estructura de financiamiento; mientras que el segundo
se basa en los resultados de aprendizaje descritos segun el TERCE.

Elementos como la obligatoriedad y estructura del sistema educativo, la atencién edu-
cacional a la primera infancia, los procesos de repeticién y atencién al rezago educativo, la
formacién docente, la toma de decisiones basada en evidencia, las tecnologias de la infor-
macién y la comunicacién y el financiamiento son algunos de los atributos que se revisan en
este apartado, puesto que conforman las caracteristicas estructurales del sistema educativo.

La estructuray organizacion de los sistemas educativos responde a las necesidades
y contextos locales en los que se desarrollan. En este sentido, es posible observar que los
criterios de organizacién y obligatoriedad se establecen como una de las caracteristicas ba-
sicas de la institucionalidad educativa, generando asi la base sobre la cual se enfrentardn las
politicas educativas. Los paises participantes en el TERCE poseen una estructura educativa
muy diversa, diferenciando los niveles de obligatoriedad e ingreso entre inicial, primaria y se-
cundaria, con las transiciones respectivas. El promedio de afios de educacion obligatoria
se estima en 12, siendo el mas bajo el de Nicaragua, con seis afios, y el mas alto el de Ecuador
y México, con 15. El nivel primario es el Unico obligatorio en todos los paises. Esto significé un
aumento en la tasa neta de matricula primaria, alcanzando una cobertura promedio nacional
de 90% parala gran mayoria de los paises. Sin embargo, se observa aun que entre el 5y 14%
de la poblacién en edad escolar no participa del sistema educativo, con una alta probabilidad
de que estos grupos pertenezcan a sectores mas vulnerables o de dificil acceso.

La organizacion de los sistemas escolares se encuentra vinculada con el acceso a opor-
tunidades educativas de dos maneras: primero, al definir los afios de escolaridad obligatoria
existe un compromiso entre los Estados y la poblacién, generando la bdsqueda de condi-
ciones politicas y sociales para alcanzar dichos umbrales minimos. Segundo, la estructura
de este sistema educativo define las transiciones existentes entre los niveles y el senti-
do de cada una, por lo que es fundamental que el disefio de los sistemas considere que los
cambios muy significativos entre niveles tienden a afectar a los estudiantes mas vulnerables.
Como mecanismo de apoyo, los gobiernos pueden desarrollar procesos de induccién a los
establecimientos de transicion, ayudando asi a que estos sean mas efectivos y eficientes.
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Resulta necesario revisar también los niveles de educacién secundaria y preescolar, o
inicial, que son centrales para mejorar la estructura de los sistemas educativos, debido a su
marcada influencia en las diferencias de rendimiento entre los estudiantes.

Al analizar las estructuras de financiamiento de los sistemas educativos es necesario
considerar el Producto Interno Bruto (PIB) de los paises, puesto que incide directamente
en los recursos disponibles para invertir en educacién. Como resultado de una mejoria en
los niveles econémicos de la regién, se observa un aumento el gasto social con un notable
incremento en educacion, con cerca del 4% del PIB en la mayoria de los paises al afio 2012-
2013. Este marcado progreso econémico tiene un efecto directo en la cobertura, lo cual ha
significado un incremento en la matricula en los ultimos siete afios a nivel regional.

A pesar de estos avances, alin se observa que en la gran mayoria de los paises el 90% del
gasto publico en Educacion es dedicado a gastos corrientes, dejando un escaso margen para la
inversiony el desarrollo, lo que puede ser explicado por dos razones: la primera es que se requiere
mayor financiamiento para aumentar la flexibilidad en cuanto al destino de los recursos; o bien, los
altos niveles de gastos corrientes son producto de la organizacion del sistema educativo, donde
los recursos humanos (profesores) concentran la mayor parte del presupuesto.

Conrespecto al financiamiento de la educacién se pueden plantear, principalmente, cua-
tro criterios. El primero esta relacionado con el monto de recursos publicos que se destinan
a educacion, el cual, segun recomendaciones de UNESCO, debe estar en torno al 6% del PIB
0 20% de presupuesto publico total. El segundo se relaciona con las férmulas de financia-
miento y la consideracién de situaciones especificas que permitan una correccién acorde
a las necesidades de los sistemas educativos y los contextos en los que se desarrollan de
manera independiente. El tercero tiene que ver con el tipo de indicadores utilizados para
asignar recursos, tanto de insumos como resultados, y en la manera cémo estos se trans-
fieren conforme a criterios de desempefio. El cuarto se relaciona con las leyes asociadas al
financiamiento, en donde la recomendacién es que los paises cuenten con compromisos o
pactos fiscales que vinculen las politicas estatales con los sistemas escolares.

Pese al gran avance que ha tenido la regién en |la produccion de datos que evaltan el
funcionamiento de los sistemas educativos, estos no siempre son considerados al momento
de tomar decisiones, lo cual puede vincularse a practicas culturales, falta de capacidades
técnicas o ausencia de integracién entre los sistemas. Una de las herramientas centrales
para la recoleccién de datos son los sistemas de evaluacién de estudiantes, pruebas estan-
darizadas que se aplican tanto a nivel nacional como internacional, y que establecen los lo-
gros de aprendizaje y sus factores explicativos. Este mecanismo entrega informacién sobre
el sistema educativo, los escolares, la gestién educativa y el nivel de los estudiantes, entre
otros aspectos. Sin embargo, la toma de decisiones en base a esta evidencia ain no es una
practica generalizada en laregion.

Lainformacién recolectada por los ministerios de educacién o agencias publicas cons-
tituye una gran instancia de monitoreo, pero se requiere promover el desarrollo de institu-
ciones que vinculen estos resultados, de manera de cumplir con los objetivos. Una opcién es
crear organizaciones encargadas de consolidar la informacién que se recoge y de disefiar un
mecanismo de entrega eficiente, de manera de que se transforme en un insumo relevante
para los diferentes actores.
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Investigaciones mundiales muestran que la educacion inicial de calidad contribuye a
mejorar las oportunidades educativas y de vida de la poblacién mas vulnerable, puesto que
tiene un impacto en el desarrollo cognitivo, de valores, personalidad y comportamiento,
entre otros aspectos. Los resultados de TERCE muestra que los nifios y nifias que asisten a
educacién inicial, entre los 4 y 6 afios de edad, alcanzan mejores resultados de aprendizaje
en primaria, demostrando que este nivel tiene importantes beneficios que se mantienen en
el tiempo. La cobertura a nivel regional es relativamente baja, con una variacién de entre
50y 80%. Dada larelacién entre la educacion inicial y los rendimientos posteriores, el desa-
rrollo de este nivel se ha vuelto una prioridad nacional para varios sistemas educacionales
de la region. De esta manera, es indispensable enfocarse en el aumento de la coberturay la
calidad de estos niveles, especialmente para la poblacién mds vulnerable, lo cual converge en
acciones que garanticen los derechos del nifio en la primera infancia. La experiencia mues-
tra que un aumento de la cobertura sin mejora en la calidad no es suficiente, por lo que es
necesario realizar una inversién en personal docente y técnico con conocimiento especifico
gue promuevan el desarrollo infantil. Es necesario incluir la creaciéon de una institucionalidad
gue potencie el desarrollo de capacidades y apoyo técnico a la atencién y educacion de la
infancia, la cual debe encargarse de los estandares de calidad, infraestructura y procesos
de ensefianza, entre otros.

La estructura de los modelos educativos establece los aprendizajes que deben lograrse al
finalizar cada uno de los periodos, organizacién que ha permitido expandir el acceso y ofrecer
atencién de manera practicamente universal. Sin embargo, este modelo requiere laimplemen-
tacién de mecanismos para aquellos estudiantes que no alcanzan los niveles de aprendizaje
requeridos, siendo la repeticion de grado la medida por excelencia para solucionarlo. En la
region, cerca de una cuarta parte de los estudiantes de tercer y sexto grados ha repetido al
menos un grado escolar, por lo que se desprende que es un fenémeno generalizado y poco
eficaz para mejorar el aprendizaje. De acuerdo con los hallazgos encontrados en el TERCE,
existe una asociacion negativa en todos los paises, puesto que aquellos estudiantes que
repiten no mejoran sus logros de aprendizaje, sino que muestran niveles mas bajos que sus
compafieros que no han repetido. Por esta razén, se hace indispensable pensar en modelos
alternativos de atencién al rezago, que incluyan dreas especificas de atencién del estudian-
te y eficacia en la intervencién. En los resultados se aprecia que la repeticién orientada a la
mejora de los aprendizajes de los estudiantes es un mecanismo ineficaz y puede vincularse
con otro tipo de problemas. Por este motivo es esencial desarrollar férmulas preventivas pa-
ra evitarlo o dejarlo como dltimo recurso. La recomendacion es disefiar y probar programas
de apoyo académico para aquellos estudiantes rezagados, los cuales deben estar al servicio
de las escuelas y docentes, y contar con un equipo de trabajo multidisciplinario. Asi es posi-
ble evaluar a los estudiantes de manera continua y ajustar las estrategias de ensefianza con
tiempo en caso de que sea necesario.

La formacion docente representa una herramienta fundamental para generar y
mejorar las capacidades de ensefianza de los sistemas educativos, donde la preparacion
de los profesores se puede dividir en dos etapas: la formacion inicial, que define los re-
quisitos minimos de estudio; y la formacién en servicio, que corresponde a la formacién
especializada una vez concluida la inicial. En la mayoria de los paises, estas ensefianzas se
encuentran organizadas en una carrera docente. Sin embargo, la investigacion ha demos-
trado que los atributos observables de los docentes no suelen estar relacionados con los

22



logros de aprendizaje (Rockoff, Jacob, Kane, & Staiger, 2008). Segun los resultados del
TERCE, en promedio, dos tercios de los docentes tienen titulo de profesor, aunque existe
una variabilidad entre los paises, siendo éste el principal desafio para los sistemas, pues
tiene una incidencia directa en los resultados de los estudiantes y la calidad de la educa-
cion. Producto de lo anterior, los paises de América Latina se han enfocado en contar con
un cuerpo docente profesionalizado, por lo que en los Uultimos afios se ha registrado un
incremento en los afios de formacién inicial y continua de los docentes, pero que no necesaria-
mente ha venido acompafiado de mejoras en las prdcticas en el aula, que son la base para una
educacién de calidad. Por esta razén es que se hace necesario fortalecer la formacién inicial y
continua mediante la promocién e ingreso a los estudios pedagégicos, mejoramiento de los pro-
gramas de formacion, reforzamiento de la calidad y establecimiento de sistemas de regulacién.

El uso de Tecnologias de la Informacion y la Comunicacion (TIC) se ha vinculado con
el apoyo al aprendizaje de los estudiantes, enfocado especialmente en el uso del computador.
Sin embargo, los resultados de TERCE muestran que larelacién entre TICs y el aprendizaje
varia segun la intensidad de su uso, generando tanto resultados positivos como negativos
en el aprendizaje. Los principales desafios que se observa aqui son dos. El primero es la
brecha digital que existe entre los estudiantes, es decir, el desigual acceso a TIC y conexién
a Internet, donde mas de la mitad de los estudiantes declara no utilizar un computador en
la escuela. El segundo, la utilizacién que se le da a la tecnologia como apoyo al aprendizaje,
mediante la integraciéon del computador como una herramienta, la cual debe vincularse con
un uso adecuado acomparfiado de practicas docentes. Dentro de las recomendaciones politi-
cas, la principal es la contextualizacién e integracién de la TICs como herramientas de acceso
al conocimiento y de promocién del aprendizaje en los estudiantes. Para esto es necesario
fijar criterios orientadores. UNESCO propone una serie de medidas, entre las que destacan
desarrollar nuevas experiencias, facilitar la colaboracion al interior de la sala de clases, apro-
vechar el conocimiento de los estudiantes de las TICs para el aprendizaje mutuo, fomentar
la culturay respeto a través de prdcticas pedagogicas, incluir uso de TIC como herramienta
para el aprendizaje en la formacion inicial, fomentar la creacién de redes de intercambio de
informacion y alentar los espacios de innovacién en el uso de TIC.

Luego se presentan los desafios que tienen las escuelas de cara a mejorar la calidad
y equidad de la educacién en la regién, dado que representan la institucién social a la que
se ha asignado el papel de materializar el desarrollo integral de los estudiantes, siendo uno
de los espacios de mayor socializacion, desarrollo personal y construccién del sentido de
comunidad de las sociedades contempordneas. Los elementos que se tocan enseguida
corresponden a los principales hallazgos del estudio TERCE y se complementan con otras
investigaciones relevantes.

En la region, la desigualdad de aprendizaje entre los estudiantes de una misma
escuela se ha acrecentado, mientras que ha disminuido la desigualdad entre las escuelas.
Esto se debe, en parte, a las mejores condiciones de vida, a la reduccién de la pobrezay a
un aumento en la inversién educativa. Sin embargo, el hecho de que en la mayoria de los
paises se haya incrementado la diferencia en los logros de los estudiantes dentro de una
misma escuela genera desafios pedagdgicos importantes, puesto que las diferencias no
se asocian a nivel socioeconémico sino a los dispositivos pedagdgicos, como la segrega-
cion al interior de las escuelas. Esta desigualdad en el aprendizaje se debe abordar me-
diante disefios, implementacién y evaluacién de dispositivos que incluyan la diversidad de
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necesidades de aprendizaje y que se apliquen a toda la organizacién. Los dispositivos de
apoyo para impulsar este aprendizaje deben ser especificos y con temporalidad definida,
para asi enfocarse en aquellas disciplinas en las que los estudiantes tienen dificultades y
enfrentarlas mediante un apoyo especifico.

Dentro del ambito de los recursos, TERCE muestra que aquellos nifios y nifias que tienen
libros de texto y cuadernos personales obtienen mayores logros de aprendizaje, dado que
sirven como guia de implementacién curricular para docentes y estudiantes, ademads de ser
una fuente de recursos que apoyan el aprendizaje. A pesar de que la regién ha logrado un
avance en la entrega de materiales, sigue en deuda con algunos aspectos, como la entrega
de libros de texto, que continta bajo en la mayoria de los paises. La mitad de los estudiantes
de sexto grado, por ejemplo, dispone de este recurso. Si bien los materiales en si mismo no
garantizan el aprendizaje, el hecho de que cada estudiante cuente con ellos facilita su desa-
rrollo y potencia el rendimiento. Por esta razén, es relevante que la estrategia de entregas
sea pertinente y diversificada, teniendo en consideracién los contextos y caracteristicas de
los estudiantes.

Los recursos escolares como la infraestructura, las instalaciones y los servicios
basicos de la escuela son importantes tanto para el bienestar y seguridad de los nifios y
nifas, como para establecer una base minima de operacién que fomente el aprendizaje. Sin
embargo, su distribucién resulta desigual dependiendo del nivel socioeconémico.

El uso efectivo del tiempo tiene un valor significativo para la ensefianza y sobre el
cual es posible identificar cuatro componentes centrales: contar con un calendario escolar,
la presencia continua de los estudiantes en la escuela y sala de clases, presencia continuay
constante de los docentes y uso efectivo del tiempo de clases de parte de los docentes. Bajo
esa légica, los principales desafios son el ausentismo de los estudiantes (estimado en 10%
paralaregién) y el uso efectivo del tiempo de clases. Como posible respuesta politica a estas
dificultades, se requiere asegurar un calendario y jornadas escolares adecuadas, la asistencia
regular de los docentes mediante regulaciones por ley y monitoreo de actividades de parte
del sistema escolar. Una vez lograda la asistencia y puntualidad de docentes y estudiantes, es
necesario incorporar estrategias de uso efectivo del tiempo. En este sentido, la planificacién
adecuada, los materiales disponibles, la preparacion de las clases y rutinas eficientes y con
propdsito al interior del establecimiento se plantean como recomendaciones esenciales.

Las politicas de liderazgo al interior de las escuelas han cobrado relevancia dentro de
las politicas educativas en el Ultimo tiempo, especialmente en la relacién entre el liderazgo
educativo y el desempefio de los profesores y el impacto que tienen en los resultados aca-
démicos de los estudiantes. El Ultimo informe McKinsey establece que las caracteristicas
de los directivos es el segundo factor mds importante para estudiar los resultados académi-
cos, por ende, tiene una incidencia directa en la eficiencia, equidad y calidad de los sistemas
educativos. Dentro de las recomendaciones propuestas se encuentra el fortalecimiento del
liderazgo escolar mediante politicas especificas, como elevar los estandares directivos. Se
afiade la creacion de unidades especializadas de investigacion y desarrollo de politicas de
formacién para directores. Esto se vincula, a su vez, con la revisién de las funciones y respon-
sabilidades de los directores relativas al liderazgo pedagdgico y organizacional. Finalmente,
es esencial revisar la trayectoria de desarrollo profesional para llegar a ser director, de forma
tal que no sea Unicamente reservada para los afios previos a la jubilacién de los docentes,
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incorporando, ademas, trayectorias en el sistema donde la funcién directiva se tenga que
entender como un “paso final” de la carrera docente (Oplatka, 2004).

Las practicas docentes en el aula componen el otro proceso clave en las escuelas por
su alta correlacién con el aprendizaje. Al respecto, los resultados de TERCE reiteran lainci-
dencia de las practicas de ensefianza en el aula sobre el logro académico de los estudiantes
de laregion. Los principales desafios en este aspecto se enmarcan en promover y mejorar el
apoyo emocional, puesto que entre el 20 y 40% de los estudiantes de tercer grado sefialan
problemas con el clima de aula. Por otro lado, entre el 60 y 80% de los estudiantes de sexto
grado cuentan con docentes que los motivan a seguir estudiando cuando la materia es de
mayor dificultad. En términos generales, se podria decir que existe una buena base de prac-
ticas docentes, pero hace falta mejorar la consistencia de estas practicas para que todos los
estudiantes tengan respuesta a sus necesidades de apoyo emocional y de aprendizaje. En este
sentido, son necesarias politicas sistematicas, que estructuren la formacién docente inicial
y continua. La determinacién de marcos de estandares profesionales u otros instrumentos
de organizacién de la carreray profesién docente son elementos indispensables. A nivel
regional, las practicas docentes mejoran cuando se implementan programas que permiten
el aprendizaje de todos los docentes y estudiantes de la escuela, especialmente en procesos
iterativos o de innovacién pedagdgica, involucrando a la comunidad educativa.

La finalidad de este documento es proveer evidencia empirica para la toma de
decisiones educativas enfocadas en garantizar el Derecho a la Educacion de nifios y
niias de laregion, mediante la revision de modelos conceptuales y recomendaciones
politicas que emanan de los principales hallazgos del estudio de factores asociados
del TERCE.

Es necesario valorar los grandes progresos y esfuerzos que la regiéon ha consegui-
do en el ambito educacional en los ultimos afios. Sin embargo, los cambios y materia-
lizacion de las politicas educativas toma tiempo, especialmente en su reflejo en los
actores educativos y el desempeiio de los estudiantes. Por esto, un lineamiento cohe-
rente puede acelerar el proceso de cambio. Algunas de las modificaciones que se pro-
ponen son mantener el foco en mejorar la equidad mediante criterios compensativos
con mayor inversion y seguimiento continuo de desempeiio de los sistemas educativos.
Las correctas ejecuciones de estos elementos permitiran un mejor desempeiio de las
politicas educacionales de la region.
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Las politicas educativas son la herramienta que poseen las autoridades para generar cambios
en los sistemas escolares que permitan mejorar las oportunidades de aprendizaje de los estudian-
tesy garantizar el Derecho a la Educacién para todos en la region. Las politicas requieren nutrirse
de evidencia empirica y modelos conceptuales que ayuden a comprender la realidad en cada pais,
asi como la naturaleza y magnitud de los desafios educativos que se enfrentan.

El presente volumen es un esfuerzo de UNESCO y del Laboratorio Latinoamericano de Evalua-
cién de la Calidad de la Educacién (LLECE) por contribuir a la garantia del Derecho a la Educacion,
en el marco de los compromisos de Educacion Para Todos (EPT). Especificamente, la declaracién
de Incheon 2015 de EPT se propone, hacia el afio 2030, que la educacién sea equitativa, inclusiva,
de calidad y que sea un proceso a lo largo de toda la vida. Asi, la educacién se concibe como un
derecho humano, para cuya materializacion es necesario garantizar el acceso equitativo al sistema
educativo y alos aprendizajes, reduciendo las disparidades entre distintos grupos poblacionales,
especialmente las de género. Los resultados de los sistemas educativos deben estar mediados
por procesos virtuosos, por lo que se espera que la educaciéon promueva la inclusién y atencién
a la diversidad de necesidades de aprendizaje, y la calidad de los servicios educativos debe me-
jorarse a través de docentes con una formacion sélida. Por dltimo, la educacién no se restringe a
la finalizacién de cierto nivel educativo, sino que es un proceso permanente alo largo de la vida.

La materializacién del Derecho a la Educacién en la vida cotidiana de los nifios y nifias de la
regién requiere tanto del compromiso politico y financiero de los gobiernos como de herramien-
tas técnicas que ayuden a monitorear el grado de cumplimiento de ese derecho. En este sentido,
la evidencia empirica que aporta el Tercer Estudio Regional Comparativo y Explicativo (TERCE)
muestra los principales factores que influyen en el logro de los aprendizajes, los cuales represen-
tan desafios concretos de politica educativa.

El documento se estructura en cuatro capitulos y una seccién de reflexiones finales. El primer
capitulo presenta tres tipos de modelos conceptuales que establecen marcos para la toma de
decisiones de politica basada en evidenciay que servirdn al lector para interpretar los resultados
mas apropiadamente. El modelo ecolégico es el marco que se presenta inicialmente y muestra
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cémo las escuelas estan contenidas en sistemas mas amplios interconectados, a saber, el am-
biente local, el sistema educativo y el contexto nacional. De esta forma, se hace evidente que las
escuelas no funcionan en el vacio, sino que estdn sujetas a condiciones externas que moldean su
funcionamiento. En segunda instancia, el capitulo desarrolla brevemente una conceptualizacion
para laimplementacién de las politicas educativas. Estos conceptos, concordantes con el modelo
ecolégico (Bronfenbrenner & Morris, 1998), muestran que las politicas educativas pueden verse
desde una perspectiva jerarquica (en una toma de decisiones desde arriba hacia abajo) o tam-
bién desde una 6ptica de implementacion (de abajo hacia arriba), donde en la toma de decisiones
ocurren adaptaciones, ajustes o innovaciones desde los actores locales. A partir de este modelo
se incorporan también recomendaciones para la implementacion en los factores asociados al
aprendizaje que se prestan para ofrecer opciones de mejora desde la perspectiva de abajo hacia
arriba. Finalmente, en este capitulo se incluyen modelos que muestran la necesidad de contar
con perspectivas de largo plazo en la transformacién de los sistemas educativos. Dichos modelos
dan cuenta de la necesidad de construir paulatinamente las capacidades necesarias para mejorar
los sistemas educativos, con politicas coherentes y permanentes, con mayor solidez institucional
y continuidad en el tiempo. Asimismo, tales modelos grafican claramente que la mejora de los
sistemas escolares tiene que estar vinculada con la realidad actual de los paises y que es factible
apurar algunas etapas, pero, para conseguir mejoras solidas y permanentes, no se pueden saltar
etapas de construccion de capacidades.

Los capitulos dos, tres y cuatro presentan los principales desafios de politica educativa de la
region siguiendo la l6gica del modelo ecoldgico que considera el contexto, el sistema educativo
y las escuelas. En el capitulo dos, de contexto, se examinan los principales desafios para mejorar
los aprendizajes afectados por las desigualdades socioecondmicas, la ruralidad, la inasistencia a
laescuelay el trabajo infantil, asi como la situacién de desigualdades de género y las desventajas
de los estudiantes pertenecientes a pueblos originarios.

En el capitulo tres se abordan las condiciones del sistema educativo. Se presenta un anali-
sis de algunas condiciones estructurales fundamentales para las oportunidades de aprendizaje.
Entre estas, la organizacion de los sistemas escolares y la obligatoriedad de la educacién. Ambos
atributos marcan el compromiso de los gobiernos para que la poblacién alcance el minimo de
afnos de educacion obligatoria establecida por ley y para las dificultades que pueden enfrentar
los estudiantes para transitar a lo largo del sistema educativo. El financiamiento es otro factor
estructural que afecta el funcionamiento del sistema escolar y el tltimo, la toma de decisiones
basada en evidencia, puesto que la enorme producciéon de datos que ya existe en los sistemas
educativos no siempre esta al servicio de la toma de decisiones, por distintas razones. Después
se analizan los factores asociados al aprendizaje, entre los que se cuentan las oportunidades de
acceder a programas de atencién y educacion de la primera infancia de calidad, la repeticion de
grado, laformacion docente y las tecnologias de la informacién y la comunicacién.

El capitulo cuatro se concentra en analizar los desafios de politica educativa para mejorar el
desempefio de las escuelas. En este se analizan las desigualdades de aprendizaje entre estudiantes
de lamisma escuela, la disponibilidad de libros de texto y cuadernos de trabajo para los estudian-
tes, lainfraestructura escolar, el uso del tiempo, el liderazgo educativo y las practicas docentes.

Las reflexiones finales presentan de manera resumida los principales hallazgos de este
estudio y plantean una agenda de futuro para mejorar el disefio, implementacién y evaluacién

de politica en la region.

27



LLa educacion es un derecho humano y bien publico gue permite
alas personas ejercer los otros derechos humanos (UNESCO-
OREALC, 2007%. Para materializar el Derecho a la Educaciéon de
calidad para todos es necesario contar con dos grandes elementos
complementarios. Por un lado, son indispensables leyes del mads alto
orden que establezcan la educacion de calidad como un derecho
social para toda la poblacion. Por otro, se requiere de herramientas
técnicas y conceptuales que permitan disefar politicas adecuadas a
las necesidades de los paises y dar seguimiento a las mismas a través
de sistemas de monitoreo y evaluacion, de modo de velar por el
cumplimiento de este derecho para distintos grupos poblacionales.
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Dado que este reporte emana del TERCE, antes de entrar en materia es necesario
hacer una reflexién sobre el papel de la evaluacién en el disefio de politicas y toma de
decisiones. En su sentido mas general, la evaluaciéon es uno de los elementos que ha
permitido monitorear el cumplimiento del Derecho a la Educacién y el desarrollo de los
sistemas educativos de la regidn, y ha servido para apoyar procesos de mejoramiento
de las escuelas y los sistemas educativos. Sin ambargo, a nivel global y regional se han
levantado cuestionamientos respecto de un uso inadecuado de este mecanismo, entre
los que se cuentan la imposicién de incentivos y castigos a las escuelas por los resultados
de las evaluaciones y la promocién de la competencia entre escuelas'. Asi, antes de 1997,
cuando se llevé a cabo el Primer Estudio Regional Comparativo y Explicativo (PERCE) del
LLECE, la nocién de cumplimiento y evaluacién del Derecho a la Educaciéon en América
Latinay el Caribe estaba principalmente circunscrita al acceso al sistema escolary a la
consecucion de los afios de escolaridad obligatoria que establecian los marcos legales de
cada pais, y no existia evidencia ni informacién que permitiera complejizar este concepto.
Por lo mismo, una vez que se conté con los datos del PERCE, y posteriormente con datos
de los sistemas nacionales de evaluacién, fue claro que la asistencia a la escuela y la finali-
zacién de la educacién obligatoria eran elementos necesarios, pero no suficientes. Desde
entonces, las evaluaciones han mostrado consistentemente que, al completar la educacién
primaria, existen grandes desigualdades de aprendizaje entre los estudiantes, entregando
asi nueva informacién respecto de la forma en qué se ejerce el Derecho a la Educaciéon en
la regién. Estas desigualdades educativas estan marcadas por las disparidades sociales,
ya que consistentemente las evaluaciones han mostrado que el nivel socioeconémico de
los estudiantes es el principal predictor que explica la diferencia promedio de rendimien-
to académico entre escuelas. En otras palabras, los resultados promedio en una escuela
estdn estrechamente ligados al origen social de los estudiantes que atiende.

Visto en perspectiva, es posible afirmar que hace algunas décadas la regién estaba
concentrada en mejorar el acceso a la educacién, de forma tal que toda la poblacién pudie-
ra alcanzar los niveles educacionales obligatorios por ley. Una vez alcanzado ese objetivo
en la mayor parte de la regién, los desafios son de naturaleza distinta, pues requieren la
construccién de una sélida base de capacidades en los sistemas escolares que permi-
tan reforzar las oportunidades de aprendizaje, en particular para los estudiantes mas
desaventajados. La evaluacion y el monitoreo constante ofrecen informacién valiosa para
el seguimiento de la eficacia de las politicas educativas.

Sibien la evaluacién ha permitido sofisticar la perspectiva sobre el Derecho a la Educacién,
esta es necesaria pero no suficiente para generar una comprensién profunda de los desafios
educativos que enfrentan los paises. Para un andlisis mas complejo y enriquecido de los proble-
mas que las politicas educativas deben resolver se requieren marcos conceptuales holisticos
que ayuden a priorizar las variables mas importantes y sus interrelaciones. Por esta razén, el
presente capitulo ofrece tres formas complementarias de entender las politicas educativas,
las cuales se organizan en torno a las siguientes preguntas:

1 Internacionalmente, el debate respecto de la intensidad y uso de las evaluaciones educativo ha sido
importante. Sin existir una conclusién undnime, durante los tltimos afios parece haber un consenso respecto
de que lo central es la forma como se utiliza la evaluacién, mds que sila informacidn es dtil (o, por el contrario,
contraproducente) para el desarrollo de la calidad y equidad educativa (Wayne Au, 2007)
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¢Coémo se organizan los desafios de politica educativa?
¢Cémo se llevan adelante las politicas?
¢Cual es el nivel de desarrollo de los sistemas educativos de los paises de laregion?

Enseguida, en tres apartados distintos, se presentan tres modelos que buscan res-
ponder a las interrogantes planteadas. Se trata de modelos conceptuales que pueden
ayudar a organizar los desafios educativos y las respuestas a los mismos. Dado que, por
definicién, los modelos son simplificaciones de la realidad, estos buscan recoger los ele-
mentos mds esenciales para las politicas. Asimismo, es indispensable aclarar que estos
marcos referenciales no son las Unicas interpretaciones de la realidad y pueden existir
otros ya en uso en los paises. Lo importante para la toma de decisiones encaminada a
garantizar el Derecho a la Educacién es que se utilicen marcos claramente definidos, los
cuales permitan, en primera instancia, analizar la organizacién de las politicas educativas;
en segundo lugar, ofrezcan una légica para entender la implementacién y, finalmente,
provean una visiéon de corto, mediano y largo plazo. Esto es precisamente lo que apunta
alograr el presente capitulo.

1.1.

Los desafios de politica educativa son multiples y pertenecen a distintos niveles de
agregacion que van de lo general a lo particular y, ademas, existen importantes interac-
ciones entre los elementos de distintos niveles. Para organizar estos desafios de politi-
ca se utiliza un modelo sistémico que diferencia el contexto, el sistema educativo y las
escuelas. A partir de las categorias de este modelo se organizan también los capitulos
subsiguientes del libro.

Los modelos ecolégicos estan representados como una serie de circulos concéntri-
cos que reconocen la estructura anidada de los sistemas educativos y las interrelaciones
entre niveles (Bronfenbrenner & Morris, 1998) (ver Figura 1).

El circulo exterior corresponde al contexto nacional. La representacién grafica da
cuenta de que el sistema educativo y las escuelas estan insertos en un medio ambiente
gue tiene dindmicas culturales, sociales, econdmicas y politicas propias. Es necesario
reconocer estos factores porque pueden condicionar o facilitar el éxito de las politicas y
programas educativos; ademds, estas variables pueden ser materia también de atencién
através de distintas medidas educativas. Dentro del contexto se consideran las siguientes
variables que, de acuerdo al TERCE, mostraron ser relevantes para el aprendizaje:

Desigualdades socioecondémicas.
Ruralidad.

Asistencia a la escuela.

Trabajo infantil.

Desigualdades de género.
Pueblos originarios.
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Figura1. Modelo ecolégico para organizar los desafios
y recomendaciones de politica educativa y gestion escolar

Atributos del
Sitema educativo

Escuelas

Fuente: Elaboracién propia basada en Bronfenbrenner y Morris (1998)

El segundo anillo consiste en el sistema educativo propiamente tal y las principales
caracteristicas o atributos que lo constituyen. Dentro de este circulo se consideran los
elementos estructurantes del sistema y que son sujetos de cambio de parte de las autori-
dades educativas de distinto nivel. Aqui se considera la configuracién del sistema, las nor-
mas que lo regulany politicas y programas, entre otros. El andlisis y las recomendaciones
consideran los siguientes atributos de los sistemas escolares:

@ Obligatoriedad de la educacién.

@ Financiamiento.

©® Toma de decisiones basada en evidencia.
@ Primerainfancia.
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Repeticion y atencidn al rezago educativo.
Formaciéon docente.
Tecnologias de informacién y comunicacién.

El circulo central incluye las escuelas. En ellas, a través de los procesos de ensefianza
y aprendizaje y los dispositivos organizacionales que los rodean, deben materializarse los
objetivos de las politicas educativas. Sin embargo, los establecimientos escolares tienen
caracteristicas propias que moldean el potencial de alcanzar los propdésitos que se les
encomiendan. Los atributos que se analizan de las escuelas son los siguientes:

Desigualdades de aprendizaje al interior de la escuela.
Tenencia y uso de libros de texto y cuadernos.
Infraestructura y servicios de la escuela.

Uso del tiempo.

Procesos escolares.

Practicas docentes.

El tridngulo incluido en el modelo busca representar que el contexto, el sistema educa-
tivoy las escuelas estan interconectados de las mas diversas formas. Por eso, es indispen-
sable reconocer estos vinculos entre niveles para una mejor comprensiéon de los desafios
de politica educativa.

1.2.

El modelo ecolégico permite clasificar los distintos desafios educativos en funcién de
los niveles de anidamiento al que pertenecen. Sin embargo, no ofrece pistas respecto de
cémo se desarrollan las politicas y programas educativos. Por este motivo, es fundamental
también un modelo que dé cuenta de esta situacion.

De entre los multiples modelos sobre implementacién de politicas publicas, aqui se
utiliza un enfoque denominado combinado (Cerna, 2013), que calza adecuadamente con
las caracteristicas anidadas del modelo ecolégico.

La implementacion de politicas educativas puede pensarse de dos formas. Una pers-
pectiva conceptualiza laimplementacién como una cascada, donde las decisiones van desde
arriba hacia abajo (en inglés se le denomina top-down) (Cerna, 2013). De acuerdo a esta
concepcién, las politicas se disefian en el nivel mas alto de autoridad del sistema escolar
y las decisiones bajan hacia las autoridades locales y hacia las escuelas, considerando las
diferentes capacidades que existen en este nivel en los distintos paises de la regién. La
expectativa de este enfoque es que los actores de los niveles intermedios y locales imple-
mentaran la politica de la forma esperada por las autoridades centrales. Evidentemente,
en la practica, laimplementacion de este tipo de politicas tiene alto grado de variabilidad
en funcién de las caracteristicas locales. A pesar de esto, las politicas desarrolladas de
esta manera fijan importantes criterios y sefiales para el sistema escolar en su conjunto, y
suelen destacar las prioridades educativas de los paises.
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La implementacion de las politicas educativas también puede verse como una especie
de semilla que germina, se convierte en plantay, con el tiempo, se disemina hasta trans-
formarse en un bosque. Este tipo de implementacién de abajo hacia arriba (en inglés se
le conoce como bottom-up) apunta a reconocer la capacidad de los actores locales tanto
paraimplementar y ajustar programas nacionales a la realidad local, como para desarrollar
intervenciones propias especificas que pueden estar alineadas con las politicas nacionales
(Cerna, 2013).

Un enfoque combinado que considera las politicas de arriba hacia abajo y viceversa es
el que mejor se ajusta a la realidad de los sistemas escolares. Asi, las autoridades centra-
les establecen prioridades y politicas de amplia cobertura, que son interpretadas por los
actores locales, quienes, incluso, pueden desarrollar practicas y programas especificos
para responder a los propdsitos de las politicas globales atendiendo a la realidad local.

En el caso de los sistemas escolares, por ejemplo, la autoridad central podria tener como
politica disminuir el ausentismo escolar de los estudiantes. Este tipo de politica puede esta-
blecer metas para las escuelas, ofrecer recursos y normas que permitan mejorar la asistencia
alaescuela. Por su parte, las autoridades locales y las escuelas pueden implementar medidas
especificas para atacar el ausentismo, tales como ofrecer transporte escolar gratuito a los
estudiantes, estimular a los nifios y nifias a asistir mediante el uso de graficos de asistenciay
premios para los que tienen mayores niveles de asistencia o establecer un sistema de comu-
nicacion con los padres de familia para monitorear las ausencias de los estudiantes, conocer
sus causas y motivar a las familias a que envien a los nifios a la escuela.

En resumen, las acciones para mejorar las oportunidades educativas y satisfacer el
Derecho a la Educacién provienen desde las autoridades centrales de los sistemas edu-
cativos a través de politicas, pero se materializan en medidas especificas que ocurren en
las escuelas. En concordancia con esta conceptualizacién, a lo largo de este documen-
to se presentan dos tipos de recomendaciones en cada uno de los desafios educativos
analizados. Primero estan las recomendaciones de politica educativa de aplicacién general
para los sistemas educativos. Luego, se ofrecen recomendaciones a modo de ejemplo de
lo que podrian hacer las escuelas y los actores locales para enfrentar los obstdculos que
limitan el Derecho a la Educacién de los nifios y nifias.

1.3.

Una vez establecidos los modelos para clasificar los desafios de politica educativay la
forma en que estos se enfrentan a través de la implementacién, es necesario contar con
un marco referencial que estructure una visién de corto, mediano y largo plazo en funcién
del nivel de desarrollo de los sistemas educativos.

Laidea de organizar los sistemas educativos segun sus niveles de desarrollo surge en
la década de los 60 para entender los desafios a través de una clasificaciéon por etapas que
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usé como base el nivel educativo de los docentes que se desempefiaban en el sistema es-
colar (cantidad y tipo de formacion recibida). (Beeby, 1962, 1966). Dichos modelos usaban
el nivel educativo de los docentes que se desempefiaban en el sistema escolar (cantidad
y tipo de formacioén recibida).

En el siglo XXI los desafios son distintos, pero también se han realizado esfuerzos por
establecer marcos conceptuales que permitan comprender de qué manera avanzan los siste-
mas escolares en la construccién de capacidades de ensefianza, la consolidacién de la profesién
docente y directiva y la consecuciéon de resultados de aprendizaje. El reporte McKinsey
(Mourshed, Chijioke, & Barber, 2010) presenta una propuesta para entender la evolucién de los
sistemas escolares a partir de la revisién del avance de 20 sistemas. Este reporte propone que
la calidad de la educacién en los paises no puede superar la calidad de sus docentes. Por ello, la
propuesta de etapas de desarrollo se estructura en funcién de la construccién de capacidades en
el sistema escolar, con una vision de largo plazo. El estudio de McKinsey (2010) ofrece un marco
conceptual que permite tener una perspectiva de corto, mediano y largo plazo de las politicas
educativas. Todo esto a partir de la reconstruccion de las medidas que han implementado los
sistemas escolares que avanzan. El reporte identifica cinco etapas de desarrollo educativo de
los paises en funcién de los resultados de aprendizaje de los estudiantes: a) resultados bajos; b)
aceptables; ¢) buenos; d) muy buenos; y e) excelentes (ver Figura 2).

Figura 2. Etapas de desarrollo en funcién de los resultados de los estudiantes

Fuente: (Mourshed et al., 2010)

Para los propdsitos de este reporte, la parte mas valiosa del estudio de McKinsey
estd en las medidas que han llevado a cabo los paises para avanzar entre etapas de de-
sarrollo educativo. A continuacién, se presenta un resumen de las politicas que guiaron el
desarrollo educativo de los paises al transitar entre las etapas propuestas (Mourshed et al., 2010):

De resultados bajos a aceptables:

Las intervenciones se enfocan en establecer un umbral minimo de calidad
en las escuelas y se concentran en desarrollar habilidades bdsicas de lenguaje
y matemadtica de los estudiantes.

La politica ofrece este minimo de calidad a todos los estudiantes,
independientemente de la escuela a la que asistan, mediante la equiparacién de
la calidad docente como una forma de minimizar la variabilidad de la ensefianza
entre escuelas y lograr que todo el sistema tenga un nivel de calidad minimo.
Esto involucra ofrecer un andamiaje pedagdgico para que los profesores,
quienes en esta etapa se caracterizan por tener habilidades y conocimientos
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limitados, puedan alcanzar los minimos de calidad de la ensefianza establecidos
por el sistema educativo.

En el transito entre la etapa de resultados bajos a la de aceptables, la politica
social apunta a la satisfaccién de necesidades basicas de nutricién y salud de
los estudiantes.

De resultados aceptables a buenos:

En este trayecto se desarrollan intervenciones que buscan consolidar los
pilares fundacionales del sistema escolar, lo que implica producir datos de
desempenfio de alta calidad y asegurar la rendiciéon de cuentas de escuelas y
docentes.

Se crea una estructura financieray organizacional adecuada para el sistema
escolar que sea transparente, suficiente y equitativa.

Enrelacién con las practicas docentes, en esta etapa se construyen modelos
pedagdégicos consensuados y de probada eficacia para que los profesores del
sistema se apropien de ellos y los apliquen de manera generalizada.

De resultados buenos a muy buenos:

Las intervenciones en este periodo se enfocan en asegurar que tanto la
ensefianza (docencia) como el liderazgo escolar (directivos) se consideren como
profesiones consolidadas, lo que implica establecer prdcticas profesionales
y sendas de progreso profesional claramente definidas, como ocurre en las
carreras de medicinay leyes.

Las practicas docentes se legitiman por su eficacia en producir aprendi-
zaje y son establecidas por un cuerpo sélido de conocimiento que es valida-
do y organizado por colegios profesionales. Esto quiere decir que existe un
amplio acuerdo respecto de cémo debe ser la ensefianza y los resultados que
deberia producir.

Los profesores y directivos escolares tienen niveles altos de habilidad y
toman decisiones respecto de las medidas que, a su juicio, pueden ayudar a
mejorar los aprendizajes.

Aqui se aprecia un despegue de la estandarizaciéon y un mayor margen de
decision que descansa en el buen criterio de docentes y directores.

De resultados muy buenos a excelentes:

La mejora pasa desde la autoridad central hacia las escuelas.

El aprendizaje entre pares a través de interacciones en la escuelay con otros
actores del sistema es caracteristico en esta etapa.

El sistema apoya decididamente la innovacién y la experimentacién en las
escuelas.

La responsabilidad por la mejora estd en manos de las escuelas y de los
docentes, quienes tienen las competencias para comprender los desafios de
aprendizaje que enfrentan sus estudiantes e implementar practicas eficaces
en el aula.

La docencia es una profesién altamente reputada y de demostrada eficacia.

Llegada a la etapa de resultados excelentes:
Se caracteriza porque los docentes son quienes lideran la reforma e inno-
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vacion educacional, ya que cuentan con capacidades de ensefanza sobresa-
lientes y éstas estan adecuadamente distribuidas entre las escuelas para evi-
tar que se generen desigualdades.

Ante laimperiosa necesidad de mejorar los sistemas educativos en la regién, es comun
encontrarse con discursos que ansian una solucién rapida y completa. Sin embargo, este
tipo de marcos conceptuales ayuda a entender que el camino de los sistemas escolares
hacia la calidad con equidad es de largo plazo, que se completa paso a paso y que no hay
forma de pasar magicamente de una situacién de resultados bajos a una de logros exce-
lentes. Asimismo, esta perspectiva da cuenta que, incluso al llegar a la etapa de resultados
excelentes, siempre se presentan nuevos problemas y desafios que deben seguirse con
mucho cuidado por los tomadores de decisiones.

De los sistemas de educaciéon de América Latina, solamente Chile y el estado de
Minas Gerais en Brasil aparecen en este reporte. Ambos casos se clasifican en la etapa
de resultados aceptables, habiendo llegado a este nivel recientemente. A juzgar por los
resultados del TERCE, la mayor parte de los paises de la regién se encontraria en la etapa
de resultados bajos transitando hacia aceptables, con la excepcién de Chile, seguido de
Costa Rica y Uruguay, que tienen los resultados mas elevados en laregién y que estarian
cerca de los resultados aceptables. Siguiendo el reporte McKinsey, los paises en la etapa
de resultados bajos deberian concentrarse en las habilidades bdsicas de lectura y ma-
tematica y de salvaguardar que las escuelas ofrezcan un piso minimo de oportunidades
a todos los estudiantes, de manera que alcancen, al menos, ese umbral de aprendizaje.
Asimismo, los sistemas escolares deben concentrarse en apoyar la ensefianza de los do-
centes con capacitaciones constantes y materiales que estructuren las prdcticas de ense-
flanza en las salas de clases. Al mismo tiempo, se requieren politicas que paulatinamente
preparen a los docentes para la siguiente etapa de desarrollo. Esto implica fortalecer los
programas de formacién de formadores a través de becas para estudios de doctorado en
universidades y programas de prestigio global, la renovacién de las plantas de profesores
de las instituciones de formacioén inicial con los graduados que retornan de los progra-
mas de doctorado, fomento a la investigacién sobre la aplicacién y eficacia de modelos
pedagdgicos en las salas de clases, entre otros. Ademads, y como se ve en este reporte, es
indispensable fortalecer también la estructura financiera del sistema escolar y la toma de
decisiones basada en evidencia, para lo cual se requieren también capacidades técnicas.

El modelo de desarrollo educativo de los paises releva la importancia del alineamien-
to de las politicas educativas y sociales para avanzar hacia la satisfaccién del Derecho
a la Educacion. Los avances recientes en calidad y equidad en los paises de la regiéon se
atribuyen precisamente a los esfuerzos de alineacién, coincidentes con lo planteado en
las etapas de desarrollo educativo de los paises recientemente descritas. Las hipétesis
centrales sobre el alineamiento que parecen explicar la trayectoria del desempefio edu-
cativo en parte importante de los paises de la regién desde el inicio del siglo XXI son las
siguientes (Rivas, 2015):

La mejora en las condiciones de vida de la poblacién permitié una mayor inclusiéon
y mas altos resultados de aprendizaje, tal cual lo plantea el informe McKinsey.

Las politicas que se centraron en promover los aprendizajes y monitorear los
resultados generaron mayores avances en el aprendizaje en comparacién con
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politicas de inversién de recursos publicos sin el alineamiento para perseguir
mayores aprendizajes. Se ha sefialado que este ultimo tipo de dispositivos siguen
laimpronta de “regar y rezar”(Rivas, 2015), aludiendo al incremento en la inversién
y la falta de foco, alineamiento y monitoreo.

Las politicas de distribucién de libros de texto gratuitos y el direccionamiento
curricular crearon un “efecto tenaza” junto con las evaluaciones, lo que produjo
mejoras en el desempefio académico.

Las politicas de focalizaciéon permitieron que la poblacién desfavorecida fuera
una preocupacion central de los sistemas escolares y fue posible materializar el
Derecho a la Educacién en términos de aumentar el acceso y los aprendizajes.
Esto se logré gracias al alineamiento de politicas y al constante monitoreo del
desempefio del sistema y de estos sectores en particular.

El foco en el aprendizaje y la mejora de la calidad llevé a reducciones en la
repeticién y al aseguramiento de trayectorias educativas para la finalizacién de
estudios en los distintos niveles educativos.

En concordancia con el informe McKinsey, también en este analisis se observa
gue la regién no ha registrado cambios en la organizacién e implementacién
pedagdgica, ni en el sentido de la educacién. Pareciera ser que en varios paises
la creacién de modelos pedagdgicos consensuados de probada eficacia debiera
ser el eje central de la préxima etapa de la politica educativa.

Por ultimo, vale la pena mencionar también el ejemplo de Finlandia, uno de los sis-
temas educativos mas eficaces e igualitarios del mundo. En ese pais se identifican tres
grandes etapas de desarrollo educativo a partir del término de la Segunda Guerra Mundial
(Sahlberg, 2011):

1945-1970: En esta etapa, el foco estuvo en mejorar la equidad de oportunidades
en educaciéon y transformarse de sociedad agricola a industrial.

1965-1990: Durante este periodo se cred un sistema escolar comprensivo, a
través de lalégica de un sistema nérdico de bienestar social en una sociedad con
creciente tecnologia e innovacion.

1985-2014: Esta fase se caracterizé por la mejora en la calidad de la educacién
basica y expandir oportunidades en educacioén superior en funcién de la nueva
identidad de una sociedad altamente tecnoldgica.

Desde 1985, Finlandia estuvo embarcada en esfuerzos técnicos alineados y con vision
de mediano y largo plazo para alcanzar lo que se propuso. La Figura 3 resume las fases
gue ha vivido el sistema educativo finlandés desde la década de 1980. Se puede apreciar
gue este pais partié su viaje mas reciente replantedndose las bases tedricas y metodo-
l6gicas de la escolarizacién. Para ello, definieron una concepcién del conocimiento y del
aprendizaje especifico, alineada con una légica constructivista. Asimismo, se encargaron
de disefiar métodos de ensefianza que probaran ser eficaces y que fueran coherentes con
los conceptos de conocimientos y aprendizaje. En la década de 1990, una vez consolidada la
etapa anterior, se introdujeron mejoras que apuntaban a reforzar los valores tras la propues-
ta educativa, la creacidon de comunidades de aprendizaje y redes, ademas de la evaluacién
de los aprendizajes en el aula. Esta etapa es definida como cambio autorregulado, es decir,
una etapa en la cual las escuelas toman la responsabilidad por la innovacién. Pero esto se
da luego de que se construyeron las capacidades para asegurar un buen funcionamiento de
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las nuevas propuestas. Una vez consolidadas las etapas anteriores, se aposté por mejorar
la eficiencia y administracién. Los propios actores escolares establecieron como propdsito
mejorar la eficiencia, logrando los mismos resultados (0 mejores) con menor cantidad de
recursos econémicos.

Como se puede concluir, también Finlandia ha seguido una senda planificada, con
definiciones conceptuales, disefios de politica que siguen marcos conceptuales definidos
y con mecanismos para el seguimiento y ajuste de las medidas adoptadas.

Figura 3. Etapas de desarrollo en funciéon de los resultados de los estudiantes

1980’s 2000’s
Replantearse las bases Eficienciade
teédricas y metodolégicas estructurasy
de la escolarizacion administracion

Concepcion del

conocimiento Valores

Estructurasdela

Comunidad de educacion basica

Concepcion del aprendizaje

aprendizaje Productividad
Métodos parala Redes Indicadores de
ensefianza del e calidad
curriculum Evaluacion
1990’S

Mejoraatravés deredesy
cambio auto-regulado

Fuente: (Sahlberg, 2011)

La satisfaccién del Derecho a la Educacién requiere de tomar decisiones basadas en
evidencia y que respondan a marcos de referencia definidos que permitan organizar los
desafios educativos, proveer lineamientos para la implementacion de las politicas y, por
ultimo, ofrecer una perspectiva temporal para construir paulatinamente mas capacidades
en los sistemas educativos.

En este capitulo se presentaron tres tipos de modelos conceptuales para enmarcar la
toma de decisiones basada en evidencia. En primer lugar, y respondiendo a la pregunta de cémo
se organizan los desafios de politica educativas, se usa el modelo ecolégico, donde se mues-
tra fehacientemente la complejidad de los desafios educativos al encontrarse anidados en el
contexto nacional, en el sistema escolar y en el ambito de la escuela. La complejidad, ademas,
se ve exacerbada por la interrelacién de los elementos de los tres niveles de anidacién. Vale la
pena recordar que este modelo es el que se utiliza para estructurar el resto de este documento.

En segundo lugar, el capitulo se pregunté como se llevan adelante las politicas. Dado
que este volumen se enfoca en recomendaciones de politica, es necesario considerar
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gue éstas deben verse desde el nivel macro y desde lo micro. Las politicas fijan grandes
lineamientos y criterios para los sistemas escolares, mientras que en el nivel local y en las
escuelas se llevan a cabo medidas especificas que deberian contribuir con los objetivos
de politica. Es indispensable que los tomadores de decisiones consideren ambos nive-
les como complementarios, pues en ambos se juegan las oportunidades educativas y la
materializacion del Derecho a la Educacién. En el documento se utiliza este marco para
organizar las recomendaciones, las cuales siempre incorporan recomendaciones generales
de la politica educativa, seguidas de recomendaciones de programas especificos que dan
cuenta de cémo esto se puede llevar a cabo en el nivel escolar.

Finalmente, se presenta un modelo que ofrece una perspectiva de corto, mediano y
largo plazo en funcién del desarrollo de los sistemas educativos. El mensaje central de este
apartado es que las politicas educativas deben estar armonizadas con la realidad social,
politica, econémica y cultural de los paises, y deben ser graduales, regulares, alineadas y
consistentes. Asimismo, las politicas deben ir cambiando a medida que se avanza en el
desarrollo educativo del pais y esto plantea importantes desafios para los tomadores de
decisiones, puesto que deben trabajar en gestionar la mejora del sistema educativo en el
presente, mientras inician la preparacién de la mejora para la etapa siguiente. Otro de las
lecciones que deja este analisis es que es imposible saltarse etapas, pues todos los ejemplos
dados—dentro y fuera de la region—muestran que los esfuerzos constantes y paulatinos
permiten mejorar los sistemas escolares de forma sélida, a través de la mejora continua
de las capacidades instaladas.

Con estos elementos en mente, los préximos capitulos abordan los principales desa-
fios y recomendaciones de las variables de contexto, del sistema escolar y de las escuelas.
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La informacién del contexto de los paises ofrece una
aproximacion a la naturaleza y envergadura de los fenédmenos
soclales y educativos que deben sortear las politicas para
mejorar la calidad de la educacion y las oportunidades de
desarrollo de sus estudiantes. Si bien es cierto que las politicas
educativas no pueden cambiar radicalmente el contexto en el
corto plazo y requieren del concierto de esfuerzos sostenidos
y con un horizonte de largo plazo en los ambitos social y
econdmico, es esperable que las medidas propuestas para
mejorar la educacion tomen en consideracion las condiciones
nacionales y locales en su disefio e implementacion. En
este sentido, elementos como las desigualdades sociales, la
ruralidad, las practicas familiares respecto de enviar a los nifios
nifias regularmente al colegio, la participacion en el mercado
Yabora| de parte de estudiantes, las desigualdades de género
y la situacion de los pueblos originarios son elementos del
contexto que deben ser tomados en cuenta por la politica
educativa, ya que interactidan con ésta. A continuacion, se
presentan los desafios en cada uno de los dmbitos del contexto
recientemente enumerados y, dentro de cada uno de los
apartados, se incorporan recomendaciones y ejemplos de
politicas y acciones que pueden ayudar a superar las barreras
para las oportunidades educativas que son producto del
ambiente social, econdémico y cultural a nivel nacional.
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2.1.

L os desafios parala politica educativa estan intimamente ligados a la situacion
social y econdmica de cada contexto. La naturaleza y magnitud de los
problemas a resolver depende de las caracteristicas sociales de los paises.
A su vez, la capacidad para enfrentarlos estd mediada por los recursos
econdmicos disponibles para educacion y por la formay capacidad de gestion
que puedan tener los sistemas nacionales. En este apartado, se revisan
los principales desafios a nivel regional en relacion con las caracteristicas
sociales y econdmicas de los paises.

El principal problema que enfrenta la regién es la desigualdad econémica y social, que
tiene una gran incidencia sobre el desempefio educativo. El nivel socioeconémico de los
estudiantes atendidos por la escuela es la variable con mayor incidencia en los aprendizajes,
lo que sugiere que los sistemas escolares en América Latina son un espejo de las sociedades
altamente desiguales en las que se insertan.

América Latinay el Caribe es la regién con la mayor desigualdad de ingresos del mun-
do, que ademas se caracteriza por una baja movilidad social que redunda en la transmisién
intergeneracional de la posicién social y de la pobreza (PNUD, 2010). La desigualdad en la
distribucion del ingreso impone restricciones relevantes para el acceso a bienes y servicios,
incluyendo educacién, afectando las posibilidades de mejorar la calidad de vida de los grupos
CON menores recursos econémicos.

Uno de los indicadores mas utilizados para medir la desigualdad de ingresos es el indice de
Gini. Este indicador tiene un rango que va de cero -que representa la igualdad perfecta, donde
todos los miembros de la sociedad reciben la misma cantidad de ingresos- a uno -donde una
persona recibe todos los ingresos generados en la sociedad-.

El valor del indice de Gini en laregién oscila entre 0,41y 0,54 en los datos mas recientes
de 2011y 2012, como se observa en la Tabla 1. Solamente para tener una referencia, el pro-
medio de este indicador en la OCDE es 0,31 (OECD, 2013a), lo que representa una distancia
sustancial con América Latina. Colombia, Brasil, Panama y Chile son los paises con mayo-
res disparidades de ingresos, mientras que Uruguay es el pais con el menor coeficiente de
Gini. Vale la pena agregar que la investigacion ha mostrado que parte importante de esta
desigualdad la produce el mismo sistema educativo, especialmente a través de las altas ta-
sas de retorno de la educacién superior (Lustig, Ortiz-Juarez, & Lopez-Calva, 2012) y que,
en muchos casos, los procesos de movilidad intergeneracional en los afios de educacién no
van acompafiados de movilidad en los ingresos o en la posicién social (Espinoza & Nufiez,
2014). En otras palabras, los sistemas educativos no estarian generando espacios para la
transformacioén de las condiciones sociales entre una generacién y otra.

Ahora bien, al observar la tendencia temporal de la distribucién de la desigualdad se
advierte una leve tendencia hacia la reduccién de la inequidad entre los afios 2006 y 2013

en parte importante de los paises. Cabe mencionar que esta baja podria deberse, principal-
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Taba 1. indice de Desigualdad Socio-Econémica (GINI)

Argentina 0,48 0,47 0,46 0,45 0,45 0,44 0,42 0,42
Brasil 0,56 0,55 0,54 0,54 0,53 0,53 0,53
Chile 0,52 0,52 0,51 0,5
Colombia 0,6 0,59 0,56 0,56 0,56 0,54 0,54 0,53
Costa Rica 0,49 0,49 0,49 0,51 0,48 0,49 0,49 0,49
Ecuador 0,52 0,54 0,57 0,49 0,49 0,46 0,47 0,47
Guatemala 0,55 0,52

Honduras 0,57 0,56 0,56 0,52 0,53 0,57 0,57 0,54
México 0,48 0,48 0,47 0,48
Nicaragua 0,46

Panama 0,55 0,53 0,53 0,52 0,52 0,52 0,52 0,52
Paraguay 0,54 0,52 0,51 0,5 0,52 0,53 0,48 0,48
Peru 0,49 0,5 0,47 0,46 0,45 0,46 0,45 0,45
Republica Dominicana | 0,52 0,49 0,49 0,49 0,47 0,47 0,46 0,47
Uruguay 0,47 0,48 0,46 0,46 0,45 0,43 0,41 0,42

Fuente: Elaboracién propia en base a datos del Banco Mundial

mente, a un fendmeno temporal por la aplicacién de politicas econémicas contraciclicas en
laregién, y no necesariamente a una tendencia de cambio estructural (CEPAL, 2014).

La pobreza es otro fenémeno econémico y social asociado con la desigualdad y con im-
portantes implicaciones para la educacién. Desde una perspectiva macro, cuando la pobre-
za es generalizada en amplios segmentos poblacionales impone limitaciones para alcanzar
los objetivos educativos de los paises. Ahora, desde el punto de vista micro, los hogares en
situacién de pobreza suelen experimentar restricciones econdémicas con consecuencias en
términos nutricionales, de acceso a vivienda y de bienestar en general. A modo de ejemplo,
se estima que en América Latinay el Caribe, en el afio 2004, el problema de la alimenta-
cién inadecuada3 tuvo un costo aproximado de US$ 6,7 mil millones para los paises de la re-
gion (Martinez & Fernandez, 2009). Asimismo, en situaciones de mayor vulnerabilidad, los
hogares incluso enfrentan importantes costos de oportunidad para enviar a los nifios y nifias
ala escuela, tanto por los gastos asociados a la asistencia como por los ingresos familiares
gue se pierden cuando asisten en vez de dedicarse a actividades econémicas. Las escuelas
gue atienden a estudiantes que viven en pobreza, ademas, enfrentan el desafio de generar
procesos escolares y pedagdgicos que atenuen la influencia de las condiciones de origen
sobre el aprendizaje y la efectiva participacién cotidiana de los estudiantes, lo que se hace

2 E| coeficiente de Gini es una medida de desigualdad que se expresa en una escala de o a 1. El valor o
representa igualdad perfecta y el valor 1 desigualdad perfecta. En un escenario de igualdad perfecta
(valor 0) se asume que todos los individuos tienen un idéntico nivel de ingresos.

3 | os investigadores analizan la problemdtica de la “undernutrition”, entendida como una nutricidon
inadecuada ya sea en términos de cantidad o de la calidad de los alimentos ingeridos.
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aun mas dificil considerando las condiciones vulnerables de las familias de los estudiantes.
Por ultimo, cuando los niveles de pobreza son elevados se requiere un importante monto de
recursos publicos para mitigar tal situacion, lo que limita la disponibilidad de recursos para
educacion provenientes del presupuesto publico.

Taba 2. Porcentaje de poblacién por debajo de la linea de pobreza

Argentina ** 24,8 11,3 8,6 5,7 4,3

Brasil 334 | 30,2 | 258 | 24,9 20,9 | 18,6 18 16,5
Chile 13,7 11,4 10,9 7.8
Colombia 422 | 404 | 373 | 34,2 | 329 | 30,7 | 286
Costa Rica 19 18,6 16,4 18,9 18,5 18,8 17,8 17,7 18,6
Ecuador 43 42,6 | 42,7 | 42,2 | 39,2 | 354 33,6 | 29,8
Guatemala 54,8 67,7
Honduras 715 | 68,9 675 | 69,2

México 31,7 34,8 36,3 37,1 41,2
Nicaragua* 42,5 29,6
Panama 29,9 29 27,7 26,4 | 25,7 24 23,2 21,4
Paraguay 60 | 569 | 56 | 548 | 496 | 473 | 407 | 423
Perd 44,5 | 454 | 405 | 371 | 343 | 278 | 258 | 239 | 227
Republica Dominicana | 44,5 | 44,5 | 443 41 41,4 | 42,2 | 41,2 | 40,7 | 37,2
Uruguay 177 | 137 | 104 | 84 6,5 59 56 4,4

* Resultados en base “Encuesta de Medicion de Nivel de Vida 2014” del Instituto Nacional de Informacion
de Desarrollo INIDE, Nicaragua.

** El dato de Argentina corresponde a la poblacién en situacién de pobreza para el drea urbana, es decir,
es la tasa de pobreza para las 31 aglomeraciones urbanas.

Nota: de acuerdo a las definiciones metodoldgicas de CEPAL, las lineas de pobreza se determinan a partir
del valor de una canasta de bienes y servicios que permiten satisfacer las necesidades bdsicas, que es
diferenciada para cada pais y zona geogrdfica.

Fuente: Elaboracion propia a partir de datos CEPAL. Unidad de Estadisticas Sociales, sobre la base de
tabulaciones especiales de las encuestas de hogares de los respectivos paises.

El porcentaje de la poblaciéon que vive en condiciones de pobreza ha disminuido
notablemente durante la ultima década en los paises participantes en TERCE, pasando
de 37% en 2003 a 24% en 2013 (Tabla 2) y destacando en este esfuerzo paises como
Peru, Uruguay y, especialmente, Brasil, que en una década sacé de la pobreza a mas de
50 millones de personas (Berg, 2009). Sin embargo, se debe tener presente que la inci-
dencia de la pobreza en América Latinay el Caribe continta siendo un impedimento para
el mejoramiento de la calidad de la educacién. Por ejemplo, en Guatemala, Honduras,
Nicaragua, Paraguay y Republica Dominicana, a comienzos del siglo XXl alrededor de la
mitad de la poblacién vive en condiciones de pobreza, lo que constituye un importante
obstdculo para materializar las oportunidades educativas.
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La segregacion socioeconémica de los estudiantes entre escuelas es una de las pri-
meras manifestaciones de cémo la desigualdad social se refleja en los sistemas escola-
resy en América Latina este fendmeno tiene una magnitud elevada. Asi, son escasas las
posibilidades que niflos y nifias de distinto nivel socioeconémico sean comparfieros en la
misma escuela (Risetti, 2014). Los sistemas escolares reproducen la segregacién social
y espacial presente en los paises de la regién, ya que no generan las condiciones para
promover procesos de mezcla social o de distribucién equitativa de las oportunidades
educativas. Si bien es cierto, la segregacién socioeconémica entre escuelas esta influen-
ciada por los patrones de segmentacién residencial, en algunos casos las escuelas gene-
ran una segregacion aun mayor a través de los procesos de seleccién y la configuracion
institucional de los sistemas educativos (Elacqua, 2012; Flores, 2008).

La inclusion social en las escuelas puede verse, en términos gruesos, como una
contraparte de la segregacion. La inclusion social en los sistemas escolares muestra el
grado en el cual los estudiantes de distinto origen social asisten a la misma escuela. Esta
puede medirse a través de un indice que sefala el porcentaje de variacién del estatus
socioeconémico de los estudiantes al interior de las escuelas (OECD, 2013b). El indice
tiene valores que van de cero a 100: cuanto mds se acerquen a 100, mayor es la inclusion
social en las escuelas. En la construccion de este indice sélo se caracteriza la variabilidad
del estatus socioeconémico de las familias de los estudiantes.

Los paises de la regién tienen indices de inclusién social escolar bajos, con un
promedio de 54 puntos, que contrasta con los resultados de paises de la OCDE, donde
este indicador alcanza, en promedio, los 75 puntos entre estudiantes de 15 afios (OECD,
2013b). Como puede verse en el, esta cifra global esconde importantes diferencias
entre paises. Para analizar los resultados, y tomando en cuenta que el indice de inclu-
sion social calculado esta en un rango entre 40 a 67 puntos, se agruparon los paises en
tres categorias: a) entre 40y 49 puntos, b) entre 50 y 59 puntos, y ¢) indice de inclusién
social de 60 puntos o mas.

En tercer afio de primaria, el grupo que exhibe los menores niveles de inclusién social,
gue se ubican entre 40y 49 puntos, estda conformado por Nicaragua, Uruguay, Republica
Dominicana, Costa Rica, Paraguay y Chile. En el tramo de indice de inclusién social entre
50y 59 puntos, se encuentra el estado mexicano de Nuevo Ledn, Ecuador, Brasil, Gua-
temala, Perd, Honduras y Argentina. Por dltimo, los sistemas escolares con mayor inclu-
sion social, con valores del indice de 60 puntos o mas, son Colombia, México y Panama.

Lainclusién social en sexto grado es también baja. Los sistemas escolares donde la
inclusién social en las escuelas es menor, con un valor del indice entre 40 y 49 puntos,
son Republica Dominicana, Uruguay, Nicaragua, Costa Rica y Paraguay. Chile, Argenti-
na, Ecuador, el estado mexicano de Nuevo Ledén y Brasil exhiben indices de inclusiéon de
entre 50 y 59 puntos. Los mas altos indices de inclusién, 60 puntos o mas, se registran
en Colombia, Honduras, Peru, México y Panama.
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Grafico 1. Inclusion social de los sistemas escolares en 3°y 6° Grado

Tercer grado Sexto grado
Argentina Argentina
Brasil Brasil
Chile Chile
Colombia Colombia
Costa Rica Costa Rica
Ecuador Ecuador
Guatemala Guatemala
Honduras Honduras
México Meéxico
Nicaragua Nicaragua
Panama Panama
Paraguay Paraguay
Peru Peru
Rep. Dominicana Rep. Dominicana
Uruguay Uruguay
Nuevo Leén Nuevo Leén
0 2IS SIO 7I5 10IO 0 2I5 5I0 7I5 1(I)0
Indice de inclusién social Indice de inclusién social
en los sistemas escolares en los sistemas escolares

Nota: El indice de inclusidon social escolar se calcula como 100 * (1-rho), donde rho representa la correlacién
intraclase del indice socioeconémico de los estudiantes. Por lo tanto, rho es la proporcién de la varianza
total del indice socioeconédmico de los estudiantes, que se da entre escuelas, considerando que la varianza
total es la varianza entre escuelas sumada a la varianza dentro de las escuelas.

Fuente: UNESCO/OREALC. (2015). Trevifio et al. (p.125). Informe de resultados de Factores Asociados.

Ademas de la separacion de los estudiantes por nivel socioecondmico en distintas escuelas,
la desigualdad econdémica y social influye de forma decisiva en los resultados de aprendizaje
de los estudiantes. Por lo que, dada la segregacién social en los sistemas escolares, el nivel
socioecondmico de los estudiantes, promediado a nivel escuela, es el principal factor que
explica las diferencias de aprendizaje entre instituciones educativas. Este fendmeno ha sido
corroborado por distintos estudios internacionales (OECD, 2010, 2013b; Trevifio et al., 2010).

Al analizar la variabilidad de los aprendizajes es necesario considerar que estas ocurren en dos
niveles complementarios. Por un lado, hay diferencias de logro en los aprendizajes entre estudian-
tes de la misma escuela y, por otro, hay disparidades de aprendizaje entre escuelas. Asi, el total de
variabilidad de aprendizaje puede dividirse en la proporciéon que ocurre dentro y entre escuelas.

Como se puede observar en los graficos que aparecen a continuacion, la mayor parte de las
desigualdades de logro se dan entre estudiantes de la misma escuela, siendo estas no explicadas
(a diferencia de la variabilidad entre escuelas) por el nivel socioeconémico de los estudiantes. De
acuerdo a los datos TERCE, entre 36 y 82% del total de las desigualdades de aprendizaje ocurre
entre alumnos de un mismo establecimiento escolar. Esto se observa enlas barras superiores de cada
pais en la seccion derecha de los gréficos (ver Grafico 24). La barra inferior representa la magnitud

4Estos datos se pueden poner en perspectiva tomando como referencia la descomposicion de la varianza en el estudio
PISA, donde en lectura, por ejemplo, el promedio de la varianza de los paises de la OCDE es de 42% entre escuelas y
65% alinterior de las escuelas. Se trata de una informacion referencial, puesto que se debe considerar que la poblacién
objetivo mediday algunas caracteristicas de la muestra en PISA difieren de las caracteristicas de TERCE (OECD, 2013¢).
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de las diferencias entre estudiantes de la misma escuela, después de considerar su nivel socioeco-
némico, y se puede ver que este indicador no explica mayormente las disparidades de aprendizaje
dentro de las escuelas. Al menos en parte, esto se debe lahomogeneidad social de los estudiantes
gue asisten a la misma escuela, que impide que existan diferencias socioeconémicas relevantes al
interior de las escuelas.

Grafico 2, se presentan dos barras que muestran las desigualdades de aprendizaje entre
escuelas antes y después de considerar el nivel socioeconémico. Cuanto mayor es la diferencia entre
las barras, mas grande es la influencia del nivel socioeconémico para explicar las desigualdades de
logro entre escuelas.

Dependiendo del pais, disciplina y grado presentados en el grafico, se constata que existen
importantes diferencias (entre 10% y 80%) respecto de la variabilidad de aprendizaje entre los distintos
paises, mostrando asi la existencia de patrones disimiles segun pais y segiin modalidad de distribu-
cién de la variabilidad (entre o intra escuelas). Asi, en tercer grado, Paraguay tiene mayor porcentaje
de varianza entre escuelas (mas del 50%), antes y después de considerar el nivel socioeconémico en
ambas asignaturas evaluadas. Nueva Ledn y Colombia presentan menores porcentajes de varianza
en este dmbito. Al interior de las escuelas, en cambio, se observa que la variaciéon antes y después de
considerar esta variable es muy leve en estos paises, siendo indicio de que el nivel socioeconémico
no generaria diferencias sustantivas en el porcentaje de logro escolar dentro de las escuelas. En
este otro escenario, Nueva Ledn y Chile presentan la mayor variacién antes y después de incluirlo.

En sexto grado, el pais con mayor variacion de logro entre escuela es Pert (50%) antes y Paraguay
(45%), después de considerar nivel socioeconémico en las tres asignaturas (lectura, matematicay
ciencias naturales). Al igual que en tercer grado, dentro de las escuelas no se aprecian variaciones
porcentuales muy acentuadas, siendo los paises con mayor heterogeneidad en el logro, seguin asig-
natura, Chile (entre 75y 80%), Republica Dominicana (entre 70 y 80%), Nueva Ledn (entre 70y 80%),
Uruguay (entre 75y 78%) y Costa Rica (entre 70y 75%).
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Grafico 2. Diferencia de logro académico entre
escuelasy al interior de las escuelas,
medido como porcentaje de varianza.
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Fuente: UNESCO/OREALC. (2015). Trevifio et al. (p.123). Informe de resultados de Factores Asociados.
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La preponderancia del nivel socioeconémico promedio de las escuelas al momento de
explicar las desigualdades de aprendizaje invita a un andlisis mas profundo de este fenémeno.
Para ello se estudia la relacién entre el nivel socioeconémico promedio de la escuelay los re-
sultados promedio de aprendizaje en TERCES. Esta informacién esta contenida en el Gréfico
3, donde cada punto representa una de las escuelas incluidas en el estudio.

Por un aumento de una unidad (desviacién estandar) en el nivel socioeconémico promedio
de la escuela, se espera un incremento de entre 58 y 66 puntos en los resultados de aprendi-
zaje de la escuela. Dado que la desviacién estandar de la escala de aprendizaje es igual a 100
puntos, esto representa entre 58 y 66% de una desviacién estandar en el logro. Tales mag-
nitudes podrian implicar una diferencia de hasta un afio de escolaridad en los aprendizajes.

A nivel de la regiodn, las diferencias de nivel socioeconémico entre escuelas explican
entre 45y 63% de las diferencias de logro (ver valor de Rz en Gréfico 3). Esto quiere decir que
existe una alta probabilidad de que las desigualdades de nivel socioeconédmico se conviertan
en disparidades de logro en el conjunto de los paises de la region.

Por ultimo, la asociacién entre logro académico y nivel socioeconémico promedio no
es deterministica, puesto que existen escuelas que atienden a poblaciones vulnerables
gue alcanzan altos resultados de aprendizaje. En el Grafico 3, tales escuelas son las que se
encuentran por encima de la linea que representa la tendencia de la relacién entre las varia-
bles analizadas. De hecho, se aprecia una alta dispersién en el rendimiento académico entre
las escuelas que se encuentran por debajo del promedio de nivel socioeconémico. Es decir,
a similar nivel socioeconémico hay establecimientos escolares que obtienen resultados de
aprendizaje disimiles. La dispersion de resultados de aprendizaje es mas reducida en las
escuelas que se encuentran por sobre el promedio de los paises del indice socioeconémico®.

5 Estos perfiles corresponden a “una linea que describe la relacién entre un resultado social y el
estatus socioeconémico” promedio de los individuos en una escuela (Willms, 2006). Se tomardn en
consideracion dos componentes de los perfiles escolares: su pendiente y fuerza. La pendiente da cuenta
de la magnitud de la relacién entre el logro y el indice socioeconémico promedio de la escuela y ofrece
informacién sobre el tamafio de la brecha de resultados académicos que se asocia a diferencias en
el indice socioeconémico del establecimiento escolar. La fuerza se refiere al porcentaje de varianza
en el logro promedio de las escuelas que es explicado por el indice socioeconémico, y muestra en qué
medida los resultados de los estudiantes se asocian a la prediccidon que se hace a partir de su nivel
socioeconémico (OECD, 2013b).

$ El indice socioeconémico y cultural de las familias incluye las variables del nivel educativo de la madre,
tipo de empleo de la madre, rango de ingreso monetario, material del piso de la vivienda, servicios en
el hogar, bienes en el hogar y libros disponibles en el hogar.
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Grafico 3. Perfiles escolares parala region en Ciencias Naturales SEXTO GRADO

su conjunto para cada una de las disciplinas y
grados evaluados
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Ademas del nivel socioecondmico, hay otras caracteristicas sociales que inciden en las opor-
tunidades de aprendizaje y los resultados de los estudiantes. Las diferencias de aprendizaje aso-
ciadas al nivel socioeconémico de los estudiantes estan también mediadas por el capital cultural
de sus familias. Las desigualdades materiales suelen reflejarse en las practicas educativas de los
hogares: aquellos padres con mayor educacién suelen tener un mayor acercamiento y gusto por
lalectura, cuentan con mas herramientas para apoyar a los nifios y nifias en edad escolar, mues-
tran una mayor preocupacién y generan espacios y rutinas para el estudio.

Las amplias desigualdades de aprendizaje relacionadas con caracteristicas socioeconé-
micas de los estudiantes que atienden las escuelas ponen de relieve la necesidad de disefiar
politicas educativas que tomen en consideracién este fenémeno. La evidencia empirica sobre
la relacién entre nivel socioeconémico y resultados académicos puede ayudar a definir dos
principios generales para el disefio de politicas. En primer lugar, es necesario definir el grado
de focalizacién o universalizacién de la politica educativa. Después, se requiere fijar el criterio
de focalizacién de la politica. En términos generales, en contextos inequitativos como el de la
region, se hace indispensable fortalecer las politicas educativas y sociales de forma eficaz en
base a la evidencia (Rivas, 2015; UNESCO, 2014).

La clasificacién de los paises segun perfiles escolares ofrece importante informacién para la
toma de decisiones de politica educativa basada en evidencia, pues permite determinar el tipo de
focalizacién de estas politicas en funcién de las caracteristicas de las pendientes y la proporcién
de las desigualdades (varianza) en el logro de las escuelas que es explicada por su nivel socioeco-
némico. Tabla 3 presenta un resumen de las politicas educativas recomendadas en funcién de las
caracteristicas de la pendiente y la fuerza de los perfiles en cada pais, considerando las distintas
etapas del desarrollo educativo en que se encuentra cada uno (McKinsey, 2010).

En la primera de las categorias se encuentran los paises donde la relacién entre el nivel
socioecondmico de la escuela y el logro académico tiene una magnitud elevada, pero la proba-
bilidad de que esto se cumpla en todos los casos es baja, porque el porcentaje de varianza en
el logro explicado por el nivel socioeconémico de la escuela es bajo. Cuando este es el caso, los
esfuerzos de politica debieran focalizar en las escuelas de bajo desempefio, con relativa inde-
pendencia del nivel socioeconémico.

Silarelacién entre el nivel socioeconémico promedio de las escuelas y el logro presenta una
alta pendiente y varianza explicada, las politicas de focalizacién relacionadas con las caracte-
risticas sociales de los alumnos serian mas eficaces. Esto incluye politicas educativas y sociales
combinadas, que mejoren tanto las condiciones de vida de los alumnos como las capacidades
de las escuelas. Cuando la relacién entre el indice socioeconémico de la escuela y el desempefio
muestran una baja pendiente y fuerza, las politicas universales serian preferibles, por la poca
vinculacién entre ambas variables. En el escenario mixto, en el cual el perfil muestra una pen-
diente alta y una baja varianza explicada, el foco de las politicas debe darse en las escuelas de
bajo desempefio, con relativa independencia del nivel socioeconémico de las mismas. Por ultimo,
en los casos donde el perfil escolar se caracteriza por una pendiente baja y un alto porcentaje
de varianza explicada se requieren programas compensatorios enfocados en estudiantes vul-
nerables, que allanen los obstaculos hacia el desempefio. Esta informacién es util para la toma
de decisiones, pero deberia combinarse con otra evidencia para definir con mayor especificidad
los criterios y orientaciones de la politica educativa.
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Tabla 3. Politicas educativas recomendadas en

funcion de los resultados del andlisis de los perfiles escolares

Pendiente

Fuerza o varianza explicada

Baja

Alta

Alta

Relacion entre el nivel socioeconémico
delaescuelay el logro académico: un
pequefio cambio en el nivel socioeconémico
de la escuela esta asociado a un cambio
de gran magnitud en el desempefio. Sin
embargo, la probabilidad de que esto se
cumpla en todos los casos es baja, porque
el porcentaje de varianza en el logro
explicado por el nivel socioeconémico
de la escuela es bajo.

Politicas educativas: deben enfocarse
en las escuelas de mas bajo desempefio,
con relativa independencia del nivel
socioecondmico. Esto porque es
poco probable que las diferencias de
nivel socioeconémico expliquen, en la
mayoria de los casos, los resultados de
aprendizaje de las escuelas. Por ello,
politicas orientadas solamente a las
escuelas de menor nivel socioeconémico
no privilegiardn a establecimientos
escolares de bajo desempefio que no
necesariamente atienden a grupos de
bajo nivel socioeconémico.

Lectura 3°: Nicaragua y Republica
Dominicana.

Matematica 3°: Nicaragua y Republica
Dominicana.

Ciencias naturales 6°: Ecuador, Paraguay
y Uruguay.

Lectura 6°: Ecuador, Republica Dominicana
y Uruguay.

Matematica 6°: Ecuador.

Relacion entre el nivel socioeconémico
de la escuela y el logro académico: un
pequefio cambio en el nivel socioecondmico
promedio de la escuela estd asociado, con
alta probabilidad, a un cambio de gran
magnitud en el desempefio.

Politicas educativas: deben apuntar a
reducir las desigualdades de desempefio
vinculadas con el nivel socioeconémico.
En los casos en que existen amplias
desigualdades de aprendizaje entre escuelas
que se explican en gran medida por las
diferencias en el nivel socioeconémico
promedio de los establecimientos escolares,
las politicas educativas deben apuntar a
reducir las desigualdades. Para ello, se
requieren medidas que aumenten lainclusion
social en las escuelas, como aquellas que
evitan la seleccion de alumnos. Por otro
lado, y como se sugiere en el capitulo
de estudiantes y familia, se requiere una
combinacién de politicas que apoyen a los
estudiantes vulnerables y a las escuelas que
los atienden, que suelen ser las de menores
logros educativos. Vale la pena mencionar
que las medidas de politica de aplicacién
universal tienen pocas probabilidades de
aumentar el desempefio de las escuelas
y estudiantes mds desaventajados y, por
tanto, pueden tener un impacto limitado
sobre el desempefio promedio de los
sistemas educativos.

Lectura 3°: Brasil, Colombia, Ecuador,
Guatemala, México, Panama y Peru.

Matematica 3°: Brasil, Colombia, Guatemala,
Panamd, Perd y Uruguay.

Ciencias naturales 6°: Brasil, Guatemala,
Panama, PerU, Republica Dominicanayy el
estado mexicano de Nuevo Ledn.

Lectura 6°: Brasil, Paraguay, Pertl vy el
estado mexicano de Nuevo Ledn.

Matematica 6°: Brasil, México, Pert, Uruguay
y el estado mexicano de Nuevo Ledn.
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Pendiente

Fuerza o varianza explicada

Baja

Alta

Baja

Relacion entre el nivel socioeconémico
de la escuelay el logro académico: |
nivel socioecondémico de la escuela tiene
unainfluencia limitada en el logro. Tanto la
magnitud de la relacién como la varianza
explicada son bajas. Esto quiere decir
que la asociacién entre ambas variables
es tenue.

Politica educativa: en estos contextos,
las politicas educativas universales -que se
aplican a todo el sistema escolar- son las
mas indicadas para mejorar el aprendizaje.
Este tipo de politicas incluyen cambios
curriculares, mejoramiento de las calificaciones
docentes, atraccién de estudiantes de altos
antecedentes académicos a la docencia,
programas de formacién docente continua
desafiantes y aplicaciéon generalizada de
sistemas de ensefianza de efectividad
demostrada, entre otros.

Lectura 3°: Argentina, Costa Rica,
Honduras, Paraguay y Uruguay.

Matematica 3°: Argentina, Ecuador,
Honduras y Paraguay.

Ciencias naturales 6° Argentina, Chile,
Costa Rica, Honduras y Nicaragua.

Lectura 6°: Argentina, Chile y Nicaragua.

Matematica 6°: Argentina, Honduras,
Nicaragua y Paraguay.

Relacién entre el nivel socioeconémico
de la escuela y el logro académico: un
cambio en el nivel socioeconémico de la
escuela estd asociado con un pequefio
cambio en el desempefio promedio. Sin
embargo, dada la alta varianza explicada
por el nivel socioeconémico de la escuela,
se puede inferir que esta variable limita las
posibilidades de mejora de los estudiantes
en escuelas de bajo nivel socioeconémico.

Politica educativa: deben enfocarse
en allanar los obstaculos que impiden
el alto desempefio asociado con el nivel
socioecondémico. Se deben establecer
programas compensatorios focalizados
en escuelas que atienden a estudiantes
vulnerables, tales como programas
de alimentacion, recursos adicionales,
materiales educativos o libros de texto
gratuitos.

Lectura 3° Chile y el estado mexicano
de Nuevo Ledn.

Matematica 3°: Chile, Costa Rica, México
y el estado mexicano de Nuevo Ledn.

Ciencias naturales 6°: Colombia y México.

Lectura 6°: Colombia, Costa Rica,
Guatemala, Honduras, México y Panama.

Matematica 6°: Chile, Colombia, Costa
Rica, Guatemala, Panama y Republica
Dominicana.

La fuerte asociacién entre el nivel socioeconémico de los estudiantes y de las escuelas
con el desempefio educativo, asi como entre éste y el trabajo infantil, revelan la existencia de
importantes condiciones sociales de la poblacién que necesitan ser atendidas para mejorar
las oportunidades de aprendizaje. Dado que estos factores involucran situaciones culturales,
econdémicas y politicas que van mas alla del campo de la educacién, es necesario el desarro-
llo de politicas sociales intersectoriales (ej. salud, alimentacién, vivienda, trabajo, etc.) para
mitigar la relacién de dichos factores con el logro académico. Diversas investigaciones han
llegado a conclusiones similares (Rivas, 2015).

Si bien los subsidios monetarios condicionados no se asocian positivamente al aprendizaje,
representan una estrategia valiosa para fomentar la participacién continua de los estudiantes mas
vulnerables en los sistemas de educacion y salud. La presencia regular de los nifios y nifias en la
escuela, asi como la promocién de su salud, son condiciones iniciales y necesarias para el aprendi-
zaje, pero por sisolas no garantizan el aprendizaje. Es indispensable que los docentes y los centros
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educativos tengan las herramientas y estrategias pedagdgicas, asi como las condiciones materiales,
para promover el desarrollo infantil. En este sentido, se requieren programas de apoyo para las
escuelas, con acompafiamiento y evaluacién rigurosa, que permitan su adaptacion continua hasta
conseguir los resultados deseados. Se trata de programas de largo aliento, con enfoque de mejora
continua, que podrian requerir de tres o cuatro afios, con un trabajo en red de los establecimientos
escolares para compartir las estrategias de ensefianza y organizacién escolar que han mostrado
frutos en distintos contextos.

Por ello, en cualquiera de los escenarios anteriormente descritos, resulta indispensable
una politica de atraccién y retencion de docentes efectivos en contextos vulnerables. Dicha
estrategia deberia incluir incentivos econémicos, condiciones laborales que promuevan el
desarrollo profesional, la formacién continua, el intercambio de experiencias profesionales y
la generacién de espacios de convivencia y colaboracién en la escuela, que otorguen valor al
desempefio docente en ambientes que suelen ser altamente desafiantes, por la carga laboral
y emocional que conlleva enfrentarse a las condiciones de precariedad de los estudiantes y
sus familias. Por ultimo, es primordial promover y ensefiar habitos de vida saludables en las
escuelas en el conjunto de los paises de la regién (especialmente para aquellos con niveles
mas bajos de desarrollo), junto con mantener y reforzar programas escolares de alimentacién
para estudiantes de nivel socioecondmico bajo, que les permita la ingesta de los nutrientes
necesarios para un desarrollo saludable. Al respecto, ya se han realizado esfuerzos en la
region. Entre los ejemplos, estan las iniciativas a nivel nacional de Chile mediante el “Programa
de Alimentacién Escolar” alcanzando los tres millones de estudiantes; Colombia y Uruguay
con programas similares que tienen como objetivo complementar la alimentacién brindada
en el hogar; mientras Brasil cubrié la totalidad de los estudiantes en educacién basica con el
“Programa Nacional de Alimentacién Escolar (PNAE)” (Rivas, 2015).

Programa Nacional
de Alimentacion Escolar de Brasil

Brasil ha implementado desde 1955
el Programa Nacional de Alimentacién
Escolar (PNAE) con el propdsito de contri-
buir al crecimiento y desarrollo biopsicoso-
cial, el aprendizaje, el rendimiento escolar y
alaformacién de hdbitos alimentarios salu-
dables de los estudiantes, a través de accio-
nes de educacién alimentaria y nutricional
(mediante huertos escolares incorporados
al curriculo) y el suministro de alimentos
para cubrir sus necesidades nutricionales
durante el afio escolar. Este es el programa
mas grande y antiguo de América Latina,
con cobertura universal y gratuidad en la
entrega de alimentos. Mediante el PNAE se
benefician los estudiantes de la educacién
basica en todos sus niveles (jardin infantil,
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primario, secundario y escuela de adultos)
que estén matriculados en escuelas publicas,
organizaciones de caridad y de la comunidad
coordinadas con el poder publico, a través
de la transferencia recursos financieros.
Adicionalmente, el 30% del presupuesto
del PNAE es destinado a la compra direc-
ta de productos de la agricultura familiar,
para estimular el desarrollo econémico y
sostenible de las comunidades. Este pro-
grama de alimentaciéon contempla 190.000
mil escuelas en todo Brasil y atiene a 45
millones de estudiantes por dia, durante
200 dias en el afo.

Fundo Nacional de Desenvol-
vimento de Educagdo (2015).



2.2.

|a ruralidad es unarealidad generalizada en los sistemas escolares de la region,
pues en todos los paises participantes, con la excepcion de Costa Rica, las escuelas
rurales representan, al menos, el 30% del total de establecimientos educativos.
Esto implica que la dispersion poblacional impide hacer economias de escala en
los servicios educativos, pues la atencion educativa requiere un amplio ndmero
de escuelas que atienden a pocos alumnos cada una. A su vez, esta situacion lleva
a gque se deban implementar esquermas multigrado, que la dotacién de personal
escolar sealimitada y que muchas veces el acceso ala tecnologia sea acotado.

Segun se observa en el Grafico 4, Honduras y Nicaragua presentan la mas alta pro-
porcién de escuelas rurales, seguidos de Guatemala, Paraguay y Panama, sobre el 70% en
ambos grados. Para el caso de las escuelas urbanas, Chile y Republica Dominicana concentran
mas del 30% en manos de privados, en contraste con Costa Rica, cuyas escuelas publicas
bordean el 80%, tanto en tercero como sexto grado.

Grafico 4. Distribucién porcentual de tipos de escuela por pais en tercer y sexto grados.
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Laruralidad también estd asociada a una mayor pobreza, donde el acceso a la educacion
formal puede ser limitado. Producto de la dispersién geografica de la poblacién, las escuelas
en zonas rurales suelen ser numerosas, pero con una baja cantidad de alumnos, frecuente-
mente en modalidad multigrado, y su acceso a recursos e infraestructura es menor en com-
paracién con escuelas de zonas urbanas. El promedio de poblacién rural en los paises parti-
cipantes en TERCE fue de 27% en 2012, siendo Guatemala el pais con mayor proporcion de
poblacién rural (49,8%), seguido de Honduras (47,3%) y de Nicaragua (42,2%). Los paises con
menor proporcién de residentes rurales fueron Argentina y Uruguay, con alrededor de 7%’.

El Grafico 5 muestra el indice de nivel socioeconédmico del TERCE para los distintos
tipos de escuela evaluados en el estudio, distinguiendo entre tercer y sexto grados. En
éste es evidente que las escuelas rurales atienden a la poblacién de menor nivel socioe-
condmico, mientras que las urbanas publicas atienden a estudiantes que se encuentran a
la mitad de la distribucién en este indicador y las escuelas privadas, a estudiantes de nivel
socioecondémico significativamente mas alto. Esto sugiere que la poblacién rural efectiva-
mente enfrenta condiciones de mayor precariedad.

Coincidentemente, las escuelas rurales son las que cuentan con menores recursos,
seguidas por las urbanas publicas, mientras que las privadas ostentan la mayor disponibilidad
de recursos. Aun mas, existen altos niveles de segregacién socioeconémica entre las escue-
las, lo que implica que los establecimientos escolares atienden a poblaciones relativamente
homogéneas, y los nifios y nifias de los estratos socioeconémicos bajos tienen escasas o
nulas posibilidades de encontrarse con contrapartes provenientes de familias de mayores
recursos en la escuela.

Grafico 5. indice de Nivel Socioecondémico para tercer y sexto grados por estrato
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Fuente: UNESCO/OREALC. (2015). Trevifio et al. (p.133). Informe de resultados de Factores Asociados.

7 Fuente: Instituto de Estadistica de la UNESCO. Nota: el dato de porcentaje de poblacién rural (respecto
del total de la poblacién) es reportado por los paises en funcidn de los criterios nacionales para definir ese
grupo poblacional. Por lo tanto, las cifras son vdlidas al interior de los paises, pero no son comparables
dadas las diferencias de definiciones de ruralidad entre paises.
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Existe consenso en la necesidad de apoyar a los estudiantes en condicién de vulnerabilidad
y a las escuelas que los atienden (UNESCO, 2014). Como se sefialard mas adelante, este tipo de
medidas ya han sido adoptadas por algunos paises de la regién, sin embargo, es necesario continuar
implementandolas, perfeccionandolas y redirigiéndolas (Rivas, 2015). Lo anterior es imperativo por
la gran influencia del tipo de escuela y del nivel socioeconémico de los alumnos sobre el aprendizaje.
A manera de contextualizacién: mientras la década de los 9o estuvo caracterizada por laimplemen-
tacién de politicas compensatorias dirigidas a las escuelas que atendian a poblacién vulnerable, la
década del 2000 lo estuvo por la generalizacién de transferencias monetarias condicionadas y
dirigidas a los sujetos. Es claro que para mejorar los aprendizajes resulta necesaria una coordinacion
explicita entre ambas politicas. El apoyo a lademanda (transferencias condicionadas), es decir, a los
estudiantes y sus familias, mejora las condiciones econémicas y las probabilidades de asistir y per-
manecer en la escuela. Sin embargo, esta politica es insuficiente si las escuelas no cuentan con los
recursos y capacidades de ensefianza y organizacionales necesarias para atender adecuadamente
a las poblaciones mas desfavorecidas del pais. Los paises deben promover también programas
innovadores para potenciar la oferta en sectores rurales (politicas compensatorias), diferenciando
respecto de la intensidad de la ruralidad y principales dificultades del trabajo en este sector. Esta
combinacién entre programas focalizados en la oferta o en la demanda ha potenciado la creacién
de mdltiples programas en la regién a nivel gubernamental, tal como se muestra en el Cuadro 2, que
entrega tres ejemplos de politicas y programas implementados durante los ultimos afios.

Programas Nacionales

de Apoyo alas Escuelas Rurales

Durante la ultima década, varios paises
de laregién han desarrollado programas na-
cionales que, desde diferentes perspectivas,
buscan potenciar alos establecimientos rurales.
En Brasil, en 2010, se establece el Programa
Nacional de Educacién sobre Politicas y Edu-
cacion en la Reforma Agraria. Posteriormente,
desde 2013 estd en marcha el ProgramaNa-
cional de Educacion Rural (Pronacampo),
gue tiene como objetivo desarrollar una po-
litica nacional de educacién rural, apoyando
a estos establecimientos con infraestructura
(construccién de escuelas, formacion digital,
apoyos monetarios a las escuelas ), trabajo
con jévenesy adultos (a través de programas
de fomento y acceso a herramientas tecno-
l6gicas), formacion inicial y formacioén conti-
nua para docentes (programas especializados
al contexto rural, como “Escola da Terra”) y
disponibilidad de textos especificos para los
estudiantes. A diferencia de experiencias
anteriores, este programa también esta orien-

tado a apoyar a nifios, nifias y jévenes que vi-
ven en los quilombos, asentamientos nativos
con altos niveles de independencia politicay
administrativa. El programa también incorpo-
ra a otras poblaciones del campo, como los
caicaras y los povosda floresta.

En contraste con Pronacampo, el Proyec-
to de Educacion Rural (PER) desarrollado
en Colombia ha puesto un foco especial en el
apoyo alos estudiantes que viven en sectores
rurales. EI PER se orienta a desarrollar estra-
tegias pedagdgicas y educativas flexibles, que
permitan laincorporacién de los estudiantes
de poblacién vulnerable, con especial énfasis
ennifias y nifos que trabajany que se ven afec-
tados por violencia. El Proyecto de Educacién
Rural incluye apoyos en transporte escolar,
apoyo para uniformes, alimentacion, atencién
psicosocial, tutorias familiares y planes de
retencién escolar, entre otras acciones. Tam-
bién destaca lainiciativa de Guatemala de esta-
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blecer una Modalidad Educativa Itinerante
entre 2006 y 2010, que busca responder a
los problemas de la ruralidad. En ese pais se
consolidé un modelo donde el docente entre-
gaba lecciones de manera alterna a dos gru-
pos de menos de 20 estudiantes de educacion
preprimaria ubicados en regiones rurales. Para
desarrollar esta tarea, el docente contabaconel
apoyo de un facilitador de la comunidad, quién

lo sustituia cuando el primero atendia ala otra
comunidad. Seguin los datos del Ministerio de
Educacion del pais, este proyecto atendié a
1.809 nifios y nifias, en 103 comunidades de
12 departamentos.

Informes Nacionales de
Educacién para Todos (2015, 2014),
UNESCO-OREALC (2007).

Parte importante de las innovaciones en este tema, sin embargo, no dependen
necesariamente de la voluntad o capacidad del nivel central. La particularidad de cada regién
y los problemas propios asociados a la ruralidad, involucran también a Organizaciones No
Gubernamentales (ONG’s), a las comunidades locales y a las propias escuelas para potenciar
procesos orientados a relacionar las actividades y dindmicas propias de los sectores rurales con
los procesos escolares. Esto se puede observar en el caso del “Bachillerato Rural Focalizado”
(Cuadro 3) puesto en practica en una regién de Colombia, donde son las propias comunidades
las que, en conjunto con jévenes y adultos, desarrollan la educacién colaborativa para potenciar
la productividad auténomay ecolégica.

Bachillerato rural focalizado,
con énfasis en proyectos productivos

El Bachillerato Rural Focalizado con
Enfasis en Proyectos Productivos es una
experiencia desarrollada en el Municipio de
Supia (Colombia) desde el afio 1997, que
tiene como objetivo apoyar a la poblacién
indigena, campesina y rural que habita en
zonas alejadas del municipio, para ingresar a
la universidad. Esto, mediante el desarrollo
de proyectos productivos en dreas como la
piscicultura, avicultura y horticultura, panaderia,
maderas, marroquineria, construccion,
metalmecdnicay electricidad. A diferencia
de otras, esta iniciativa se fundamenta en
las capacidades previas adquiridas por los
jévenes y adultos, potenciando el desarrollo
de procesos de formacién auténoma para el
trabajo productivo, bajo un ambiente basado
en la democraciay la justicia. Por lo mismo,
las estrategias didacticas utilizadas estan
basadas en procesos personales de instruccién,
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disciplina, aprendizaje y direccién, los que son
complementados con practicas técnicas enlas
parcelas o terrenos de los estudiantes; y en el
desarrollo de proyectos transversales sobre
solucién de conflictos. Segun el informe de la
Red Innovemos, los efectos que ha producido
la propuesta a nivel de los estudiantes han sido
un aumento en “la asistencia en su contexto, la
formacién técnico agropecuaria en cultivos y
especies propios de sus tierras, del municipio
y de la regién, el mejoramiento de la calidad
de vida de las familias de los estudiantes,
la organizacién de huertas caseras para
mejorar la nutricion familiar, el ofrecimiento de
atencion educativa a poblaciones campesinas,
indigenas y afrocolombianas y, el registro del
programa en el plan de desarrollo sostenible
de la ecorregion cafetera”.

Red Innovemos (2015)



2.3.

Un alto porcentaje de los estudiantes de América Latina muestra indices de
ausentismo escolar cronico. Aquellos alumnos que faltan 10% o mas del ano
escolar incurren en esta condicion y estan en riesgo educativo (Balfanz &
Byrnes, 2012). Los estudiantes que faltan frecuentemente a la escuela pierden
un sinndmero de oportunidades de aprendizaje y tienen menores resultados
académicos. Los resultados del TERCE, obtenidos a partir de la opinion de
los estudiantes (y por lo mismo, posee evidentes limitaciones), indican que
lainasistencia a clases se relaciona negativamente con el logro académico.

Faltar, en promedio, dos 0 mas dias al mes es sinénimo de ausentismo crénico, pues esto
representa el 10% o0 mas de los 20 dias de clase que caben aproximadamente en cada mes. En
la region, entre 16 y 43% de los estudiantes de tercer grado faltan a la escuela dos o mas dias al
mes, cifra que oscila entre 13y 39% para los estudiantes de sexto grado.

El fendmeno de la inasistencia crénica implica que los nifios y nifias tienen menos tiempo
para aprender y corren el riesgo de dejar vacios de conocimiento que conllevan dificultades para
alcanzar objetivos curriculares mds complejos que requieren de bases sdlidas. Adicionalmente,
en estos estudiantes se reduce el compromiso con la educacién y con el entorno social, ya que el
ausentismo escolar se relaciona con la repeticién de grado, el abandono escolar, un débil desarrollo
emocional y mayores indices de aislamiento y enajenacién, incrementando comportamientos de
riesgo para la salud y las posibilidades de estar desempleado en la adultez.

Grafico 6. Porcentaje de inasistencia escolar, seglin grado evaluado
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Considerando solamente la inasistencia escolar crénica (dos o mas dias al mes), es en las es-
cuelas rurales y urbanas publicas donde se concentra la mayor tasa de inasistencia escolar. Segun
se observa en el Grafico 8, esta oscila entre 14 y 50% para tercer grado y entre 14 y 34% en sexto
grado. Las escuelas en estas zonas, por tanto, requieren atender de manera especifica el fené-
meno de la inasistencia por los perjuicios para el aprendizaje anteriormente sefialados.

Grafico 7. Inasistencia escolar crénica, seglin tipo de escuela
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Fuente: Elaboracién propia usando base de datos del TERCE.

Los estudiantes cuyas familias declaran recibir subsidios estatales condicionados
a la asistencia escolar o a la participacién en controles regulares de salud muestran, en
promedio, un desempefio menor que los estudiantes provenientes de familias que no reciben
este apoyo. Tal hallazgo es esperable, puesto que este tipo de ayudas en la regién tiende a
focalizarse en la poblacién mds vulnerable. En otras palabras, no es el subsidio estatal a la
asistencia el que provoca menores resultados académicos, sino que este, al correlacionarse
con la vulnerabilidad del estudiante, da cuenta de la brecha socioeconémica entre grupos de
estudiantes. Considerando los altos niveles de ausentismo crénico en la region, es necesario
desarrollar politicas educativas y sociales que ayuden a mejorar la asistencia a la escuela y
aumentar el tiempo disponible para el aprendizaje.

59



Como ya se sefialg, los sistemas escolares de la regién son altamente segregados en
términos socioeconémicos, por lo que se requieren politicas especificas que impidan que el
sistema educativo recrudezca la segregacion social y geografica que se da en el continente
y, desde ahi, contribuya a disminuir la inasistencia a las escuelas.

Tal como reconoce Rivas (2015), el fortalecimiento de la educacién publica es uno de los
mas grandes desafios en la lucha contra la segregacién escolar. Para trabajar este aspecto,
TERCE propone cuatro medidas que pueden coadyuvar a mejorar la equidad en la asistencia,
el acceso, la permanenciay la retencién de los estudiantes en las escuelas. En primer lugar,
es necesario eliminar todo tipo de cobros a las familias de parte de las escuelas o de las aso-
ciaciones de padres que, explicita o implicitamente, puedan imponer una barrera econémica
a las familias mds pobres (Lopez, 2014). Un ejemplo es la iniciativa colombiana “Promundo
Activo”, desarrollada a nivel de comunidad, y que buscé ampliar la cobertura educativa en
sectores desfavorecidos (Cuadro 4).

Promundo Activo

Promundo Activo es un proyecto desa-
rrollado en el municipio de Soacha (Colom-
bia) entre 1999 y 2001, que buscé ampliar la
cobertura educativa para niflos y nifias de
preescolar y primaria que se encuentran en
situacién de desplazamiento forzado. Esta
iniciativa les entrega un acceso sin costo
ala educacioén, brindando, ademds, apoyo
social y psicolégico a las familias. Durante
el afilo 2001 “se matriculé a136 menoresy
en el mes de abril se comenzd la atencion
educativa con el apoyo del equipo de prac-
tica de la Universidad Nacional de Colombia
en las areas de trabajo social, psicologia

y nutricién y salud. Este equipo colaboré
en la conformacién y fortalecimiento de la
asociaciéon de padres, realizé procesos de
atencién psicosocial e identificacion de las
condiciones socioeconémicas, de salud y
alimentarias de la poblacién beneficiaria”
(Red Innovemos, 2015). De esta manera,
el programa amplié el Derecho a la Edu-
cacion, apoyando multisectorialmente a
aproximadamente 152 niflos, nifias y sus
familias.

Red Innovemos y Colombia
Aprende (2015).

En segundo lugar, se considera relevante prohibir explicitamente los procesos de seleccion,
directa o indirecta, en las escuelas que reciben recursos publicos. En ocasiones, las politicas
para impedir la seleccién han llevado a instaurar sistemas de seleccién aleatoria en escuelas que
tienen una mas demanda que los cupos disponibles. En tercer lugar, es importante potenciar y
desarrollar programas gratuitos de alimentacién y/o transporte escolar local que ayuden a que
familias con menores recursos tengan mayores incentivos para enviar a sus hijos a la escuela
y amplien sus opciones de escuelas para sus hijos. De esta manera, la politica de asistencia
se entiende como un efecto “secundario” de otras politicas sociales, que se complementany
desarrollan conjuntamente. Una politica de alcance nacional desarrollada desde esta perspectiva
por un pais donde la inasistencia a la escuela era uno de los principales desafios, se puede
observar en el caso del programa gubernamental “Peru Saludable” (Cuadro 5), donde el
desarrollo de estas actividades viene a ser un importante aliciente para el mejoramiento de
la asistencia escolar en la regién.
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Programa Peru Saludable

Desde enero de 2013, los ministerios
de Educacién, de Salud y de Desarrollo
e Inclusién Social de Peru desarrollan el
Programa Adelante Peru Saludable. EI
programa tiene como objetivo articular y
coordinar las distintas actividades, politicas
y servicios locales ofrecidos a las escuelas
para potenciar la alimentacién y desarrollo
de capacidades en nifios, nifias y jévenes.
Segun los datos del Informe de Educacién
Para Todos, entrega alimentacién (desayunos
y refrigerios) a 2,6 millones de nifios y nifias
de la educacién inicial y primaria en mas de
53 mil instituciones educativas publicas
a nivel nacional, que tienen como uno
de sus objetivos declarados aumentar la
asistencia de los estudiantes a las escuelas.

Adicionalmente, desde el segundo semestre
del 2013, distintos municipios incorporaron
nuevas actividades, como la evaluacion
nutricional y el desarrollo de mediciones a
estudiantes respecto de laanemia, agudeza
visual, errores de refracciéon y situacién
de inmunizaciones, complementando el
componente alimenticio con estadistica
biopsicosocial de los estudiantes. Uno de los
objetivos de estas mediciones es también
aumentar el porcentaje de asistencia de
los estudiantes, especialmente de aquellos
vulnerables.

Adelante Pert
Saludable e Informe de
Educacién Para Todos (2015).

Adicionalmente, y para motivar la asistencia de los estudiantes, las acciones a nivel de
escuela pueden ser muy efectivas. Esto, porque son los docentes y directores quienes tie-
nen mayor contacto y conocimiento de los patrones de ausentismo que se registran en sus
establecimientos escolares. En el Cuadro 6 se presenta una innovacién de mejora continua
desde la sala de clases que ha contribuido a disminuir drasticamente la inasistencia, desa-
rrollado desde una organizacién no gubernamental, lo que da cuenta de los amplios rangos
de accién locales a este respecto.

Aumentar la asistencia de estudiantes

através de la mejora continua en el aula

El ausentismo es unimportante obstacu-
lo que puede aminorarse con intervenciones
de aula adecuadas. A través de estrategias de
mejora continua, una docente del Programa
Un Buen Comienzo, implementado en Chile
desde el aflo 2007, se propuso mejorar la
asistencia diaria aumentando la motivacién
de los padres, nifios y nifias. Se establecieron
indicadores de proceso para medir la asis-
tencia diariay la entrega de reportes de asis-
tencia quincenales a los padres. Se sumé la
elecciéon de unareinay unrey de la asistencia,
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quienes deberian haber asistido la totalidad
del mes. También se incorporé un panel de
asistencia diaria hecho en la sala de clases
con papel, que es un grafico muy sencillo
en donde todas las mafianas los estudian-
tes que llegaban a clase pegaban una ficha
(circulo de papel). Todos los lunes, ademas,
se premia a los alumnos que hayan asistido
la totalidad de la semana anterior con una
calcomania de estrella.

Varela y Durdn (2016).



Finalmente, son necesarios programas de incentivos y apoyo para que las escuelas
sean mas eficaces en la retencién y desarrollo de los aprendizajes de los alumnos mas vul-
nerables. En algunos casos, esto implica el desarrollo de Sistemas de Alerta Temprana,
gue permitan prevenir la desescolarizacién de los estudiantes, incorporando procesos de
monitoreo y evaluacién de las posibles dificultades sociales y personales de los nifios y nifias
(UNESCO, 1998). En otros casos, implica generar modalidades de atencién especial, como
las Escuelas de Segunda Oportunidad o los proyectos de extraedad, que permitan insertar
a los estudiantes con rezago o en situacion de alejamiento del sistema escolar, tal como lo
ha desarrollado la iniciativa local del “Proyecto de Extraedad” generado en Quilpué, Chile
(Cuadro 7). Este ejemplo es interesante, pues se desarrolla en un contexto semirural y con
altos niveles de vulnerabilidad.

Proyecto Extra-edad. Alumnos marginados del sistema.

En una escuela de lacomuna de Quilpué
(Chile), el Proyecto de Extra-edad se
propuso entregar una opcién educativa a los
jévenes que habian abandonado el sistema
escolar y se encontraban en situacién de
vulnerabilidad y marginalidad. Este programa
fue desarrollado entre 1996 y 2000, a través
de una estrategia pedagdgica que considera
importantes modificaciones en el curriculum
nacional. El proyecto se articulé en funcién de
los perfiles y las necesidades de los alumnos
de extra-edad, generando actividades de
aprendizaje, talleres formativos y acciones
psicoeducativas disefiadas especialmente
para esa poblacién. De esta manera, el
proyecto buscé, desde una experiencia
local, reformular los aprendizajes en el
aula teniendo como base conceptual

una pedagogia de la diversidad, a partir
del establecimiento de un contrato de
colaboracién entre alumnos extra-edad,
la escuela y sus familias, lo que constituye
una innovacion pedagogicay curricular de
alto impacto. Por ello, son especialmente
relevantes las actividades basadas en la
participacién de los estudiantes y el trabajo
en equipo. Evaluaciones preliminares han
mostrado que la escuela logré re-escolarizar
alos jévenes, integrando a estos alumnos
excluidos del sistema educativo vy, al
mismo tiempo, mejorando el proceso de
ensefianza en la escuela y generando una
mayor autoestima en los estudiantes con
extra-edad.

Red Innovemos (2015)

Como se puede apreciar, las medidas propuestas tienen los elementos necesarios que po-
drian generar diferencias entre los actores de los estamentos escolares: directivos, asociaciones
de padres de familia y transportistas locales, especialmente debido a las dificultades econémicas
de implementacién de estos programas. Por esto, es necesario que los Estados tomen acciones
tendientes a disminuir el conflicto e implementar acciones que promuevan, por ejemplo, sistemas
de transporte gratuito. Ademas de las medidas sefialadas, se podrian incluir acciones para ase-
gurar el cumplimiento de las politicas emitidas, por ejemplo, a través de sistemas de monitoreo
y evaluacién de las iniciativas sefialadas.
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2.4.

El trabajo infantil remunerado se asocia consistentemente a menores
oportunidades educativas (Post, 2011, Post & Pong, 2009). En general, los
nifos y nifas que trabajan obtienen menores resultados de aprendizaje,
alcanzan menos anos de escolarizacion, son mas propensos a repetir grado

también a abandonar la educacion formal, constituyéndose en uno de
os fendmenos de contexto que incide poderosamente en el ejercicio del
Derecho ala Educacion en la region.

Los resultados del TERCE, construidos en base a la opinién de los estudiantes, confirman
la relaciéon negativa entre trabajo remunerado y logros de aprendizaje.

En tercer grado, Honduras y Republica Dominicana presentan la mayor cifra de estudiantes
con trabajo remunerado (cercana al 12%). Les siguen Guatemala y Nicaragua, con 9%. Cabe sefialar
que la ciframenor se ubica en el 5% en Brasil. En sexto grado, los mas altos porcentajes estan en
Honduras, Republica Dominicana, Guatemala y Brasil, los que oscilan entre 7 y 8%. Estas cifras
sugieren que los estudiantes de tercer grado tienen una tendencia a reportar mayores tasas de
trabajo infantil, incluso por encima de las reportadas en encuestas de hogares, lo que podria estar
indicando alguin tipo de sesgo al respecto, por, entre otras posibles razones, un no entendimiento
cabal de laidea de trabajo. Sin embargo, el dato para los estudiantes de sexto grado esta alineado
con las cifras de encuestas de los paises de la region.

Grafico 8. Porcentaje de estudiantes con trabajo remunerado, segiin grado evaluado.
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Para el caso de las escuelas rurales, los paises que tienen una proporcién mayor al 10% de
nifios y nifias que trabajan son Perd, Republica Dominicana, Honduras, Guatemala y Nicaragua.
En las escuelas urbanas publicas, lideran en este ambito Honduras y Guatemala, con rangos
superiores al 12%. Solamente en Argentina se aprecia que hay un mayor porcentaje en las escuelas
urbanas privadas, distinto a la tendencia de la regién, donde estos establecimientos concentran
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la menor tasa de ocupacion laboral infantil. En sexto grado se acentdan las brechas de estudian-
tes que trabajan segun tipo de escuela. En Perd y Brasil mas del 10% de los estudiantes tiene
un trabajo remunerado, en comparacion con el 7% que estudia en escuelas urbanas publicas y
menos del 3% en escuelas urbanas privadas. En esas ultimas, en Republica Dominicana se tiene
el mayor porcentaje de estudiantes que trabaja, correspondiente al 6%.

Grafico 9. Porcentaje de estudiantes con trabajo remunerado, seguin tipo de escuela
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Las transferencias monetarias condicionadas son una de las politicas mas eficaces para contra-
rrestar el trabajo infantil en aquellos paises donde este problema tiene una alta extension e incidencia.
Laracionalidad detrds de este instrumento es simple. Entre las familias de escasos recursos, espe-
cialmente entre las que viven en sectores rurales, los menores de edad aportan ingresos econémicos
fundamentales para la subsistencia del hogar, por ejemplo, a través del trabajo agricola. Ante esta
situacion, la asistencia a la escuela y la participacién en actividades escolares representan un costo
de oportunidad, pues implica que los nifios y nifias no puedan trabajar. Por ello, es necesario financiar
este costo de oportunidad a través de un subsidio a la familia, que reponga los ingresos perdidos por
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laimposibilidad de trabajar. Ademads, los subsidios se condicionan a que los nifios y nifias asistan a la
escuela con alta regularidad. El valor del subsidio es diferenciado, ya que su monto es mayor cuando
mas edad tienen los estudiantes y también hay diferencias por género, dando mas recursos a los
estudiantes del género que enfrenta el mayor costo de oportunidad para asistir a la escuela.

Esta estrategia, sin embargo, no puede considerarse como la Unica forma de fomentar
los procesos de escolarizacién en los nifios y nifias trabajadores, ya que en muchos casos los
contextos culturales y sociales impiden una efectividad de los programas de transferencias
monetarias, lo que es especialmente evidente en los sectores rurales, donde en muchos ca-
sos existe una cultura que desincentiva el valor de la escolarizacién y del sistema educativo.
En muchos otros casos, es necesario acompafar estos programas focalizados con politicas e
iniciativas de corte socioeducativo, que tengan como objetivo apoyar a los nifios, nifias y jéovenes
que se encuentran enfrentados dia a dia a la realidad del trabajo infantil, tal como lo han llevado
a cabo diversos programas de paises que se encuentran en procesos iniciales de desarrollo
de sus sistemas educativos, como en El Salvador, Paraguay, Panama y Guatemala (Cuadro 8).

Politicas e iniciativas socioeducativas
relacionadas con el Trabajo Infantil

En la dltima década, paises de Cen-
troamérica han disefiado e implementado
programas educativos orientados a nifios,
nifias y jovenes trabajadores. Tal es el caso
del Programa Todos Iguales en El Salvador
desde 2005, que, junto a la Organizacion
Internacional del Trabajo (OIT), ha buscado
erradicar el trabajo infantil e insertar a los
estudiantes en el sistema regular de edu-
cacién a través de apoyos académicos (las
“Salas de Nivelacion”) y de estrategias de
sensibilizaciéon y capacitacién a los docentes,
directivos y paradocentes respecto de este
fenémeno y sus consecuencias en los nifios.

En esta misma linea esta el Programa
Abrazo desarrollado en Paraguay desde
2005 por la Secretaria Nacional de Nifiez
y Adolescencia. Su meta es disminuir
progresivamente el trabajo infantil en
las calles y en las peores formas (en
vertederos, en olerias y en la cafia de
azlcar), contribuyendo a la superacion
de la pobreza a través de estrategias de
apoyos psicosociales destinadas a aumentar
la asistenciay la permanencia de los nifios,
nifias y jévenes en la escuela.
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Desde la sociedad civil también se han
desarrollado distintas iniciativas. Por ejemplo,
en Panam3, Casa Esperanza (http:;//www.
casaesperanza.org.pa/), una organizacion
sin fines de lucro que tiene como misién
ofrecer oportunidades de desarrollo a los
nifos, nifas y adolescentes que viven en
condiciones de pobreza, en especial a los
que generan ingresos a sus familias. Una de
sus lineas de trabajo involucra la orientacién
y capacitacion de nifios, nifias y jévenes tra-
bajadores. Para ello, la organizacion desa-
rrolla procesos de contacto con los nifilos
en las zonas de trabajo, ya sea en el sector
informal o en el sector agricola rural, asi
como la atencién en centros orientados al
retiro de la actividad laboral en los menores
de 14 afios y al mejoramiento de las condi-
ciones de trabajo en el caso de mayores de
14, mediante su incorporacién progresiva
en el sistema escolar regular.

Desde otro punto de vista, el Centro de
Atencion alaFamiliay al Nifilo Maltratado
(CAFNIMA) de Guatemala también apoya a
los nifios, nifias y adolescentes trabajadores
en educacién extraescolar alternativa. El


http://www.casaesperanza.org.pa/
http://www.casaesperanza.org.pa/

programa acepta a estudiantes en cualquier
época del afio, buscando nivelarlos por
medio de un plan intensivo aprobado por el
Ministerio de Educacién Nacional, a través de
una propuesta que recoge sus experiencias
como nifios que trabajan y busca potenciar

los lazos afectivos entre estudiantesy la
comunidad escolar.

Red Innovemos (2015), Informes
Educacién Para Todos (2015, 2014), Reportes
Nacionales de Educacién Para Todos (2014).

2.5.

En la region también aparecen importantes disparidades de género. En
términos de rendimiento, el patron observado revela que las nifias tienen
mejores resultados en las pruebas de lectura, mientras que los nifios alcanzan
mayores logros en matematicay ciencias. Las tendencias generales en la region
también muestran que las ventajas en el aprendizaje de las nifas por sobre
los nifios son explicadas por diferencias en variables observables, mientras
que las ventajas de los nifios se mantienen ain después de considerar las
caracteristicas de las escuelas y los estudiantes. Los datos obtenidos del
TERCE sugieren que las ventajas a favor de las nifias se podrian deber a ciertos
atributos como dedicar mas horas al estudio o a realizar tareas; mientras
que las ventajas de los nifios parecieran deberse a patrones de socializacion,

ue llevan a que en las escuelas se ofrezcan mas y mejores oPortunidades
36 aprendizaje a los varones, especialmente influenciadas por la distribucion
de roles y funciones que se desarrollan en las sociedades latinoamericanas,
que tienden a favorecer a los hombres por sobre las mujeres.

En el caso de matemadtica, se observa una ampliacién de las brechas a favor de los nifios en
sexto grado. En tercer grado no existen diferencias significativas en los resultados de aprendizaje
de nifias y niflos en 13 de los 16 sistemas educativos evaluados para esta asignatura. En términos
generales, las diferencias de logro académico por género muestran considerable variacion a través
de los paises, no existiendo un patrén claro en la region.

Dos elementos podrian estar asociados con estos resultados. Es evidente que los paises de
laregiéon generan procesos de diferenciacién de roles, distribucién y responsabilidad de cuidados,
responsabilidades y otras que podrian estar generando una brecha en contra de las nifias. Este
fendmeno se relaciona con las creencias y expectativas de docentes sobre sus alumnos y alumnas
en cuanto al aprendizaje y desempefio académico segun asignaturas, que tiende a pensar en que las
nifias y nifos tienen determinadas habilidades “innatas”, lo que, evidentemente, es parte o reflejo
de la construccién de estereotipos respecto de los géneros en el conjunto de los paises de la regién.

Estos resultados se visualizan claramente en los datos que entrega el TERCE. En lenguaje,
si bien mas del 70% de los docentes de esta asignatura en tercer grado cree que existe la misma
facilidad de aprendizaje tanto para nifios como nifias, un porcentaje que oscila entre 7y 30%, se-
gun pais, cree que las nifias tienen mayores facilidades para aprender. Acd sobresalen Republica
Dominicana (30%), Brasil (29%), Nicaragua (21%) y, Uruguay y Argentina (20%).



En matemadticas para este mismo grado, se invierte la creencia docente seguin género, donde
serian los nifios quienes tendrian mayor facilidad de aprender. Esta varia entre 7% y 31%, segun pais,
siendo Brasil donde estd mayormente arraigada esta creencia docente, seguido de Nicaragua con
21% y Chile con 18%.

Grafico 10. Creencias docentes de tercer grado, seglin asignatura que imparten
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Fuente: Elaboracién propia usando base de datos del TERCE.

Mas del 60% de docentes considera que ambos géneros tienen facilidades en la asignatura
de lenguaje en sexto grado. Liderando estas cifras esta México (89%) y Guatemala (87%).
Brasil es el pais con menor porcentaje de docentes con esta creencia (67%) y atribuye a las
nifias la proporcién de logro mas alta (30%) de la regién. Le siguen Chile (26%), Panama (23%)
y Republica Dominicana (23%).

En matematica en sexto grado se observa el fendmeno inverso. A nivel regional, mas
del 75% de docentes de este grado tiene las mismas expectativas respecto del desempefio
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académico de nifios y nifias. Segln pais, entre el 8 y 20% de los maestros y maestras sefiala
que son los nifios quienes tienen mas facilidad para esta drea en desmedro de las nifias.
Estas expectativas diferidas, sobresalientes en Brasil (20%), Colombia (17%), Costa Rica
(17%), al igual que en lenguaje, tendria incidencia en las interacciones pedagdgicas en el
aula, como parte del curriculo oculto que reproduce desigualdades de género en cuanto
ala apropiacién de contenidos para el posterior desarrollo en el nivel educativo terciario.

La asignatura de ciencias aparece con la mayor inclinacién hacia la equidad en el apren-
dizaje escolar (90%). El 10% restante se distribuye de manera dispar entre naciones que
otorgan mayores expectativas de logro para los nifios, como es el caso de Chile, México,
Panama y Uruguay. En el resto de los paises, esta cifra se inclina hacia la creencia de que
las nifias tienen mayor facilidad para aprender ciencias.

Grafico 1. Creencias docentes de sexto grado, seglin asignatura que imparten
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Fuente: Elaboracién propia usando base de datos del TERCE.

Analizando la composicién del género de docentes, en tercer grado son principalmente las
profesoras de lenguaje quienes sostienen que las estudiantes tienen mayor facilidad para esta materia
en 8 de los 15 paises (Chile, Colombia, Costa Rica, Ecuador, Guatemala, Nicaragua, Pert y Uruguay).
En Paraguay la proporcién de profesores y profesoras que se inclina hacia esta creencia es equiva-
lente. Mientras que en Argentina, Brasil, Republica Dominicana y Panama son los docentes varones
quienes mayoritariamente declaran que el aprendizaje de lenguaje favorece a las nifias. En matema-
tica es variada la distribucién segtin género del docente para tercer grado. Aunque en 7 paises de la
region, las profesoras consideran que los nifios tienen mayor facilidad de aprender esta asignatura.

En sexto grado la proporcién de maestros que cree que las nifias aprenden mas facilmente
lenguaje es mayoritaria en Argentina, Chile, Costa Rica, Republica Dominicana, Guatemala, México,
Panamd, Paraguay y Uruguay. En matemadticas, la mirada de los profesores de esta asignatura
nuevamente inclina la balanza hacia los nifios.

Grafico 12. Creencias desagregadas por género del docente en lenguaje y matemdtica, segtin grado
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En sintonia con esta recomendacién encontramos lo expuesto en la revision regional 2015
de Educacién Para Todos, que entre sus objetivos considera trabajar en pro de la “Paridad e
igualdad de género en la educacién”(UNESCO, 2014). Para cerrar estas brechas se requieren poli-
ticas educativas explicitas, que apunten a equiparar las oportunidades de aprendizaje, y que deben
considerar tanto los elementos estructurales como de proceso en la educacién. En este sentido,
resulta indispensable que los Estados, en especial aquellos que ya han logrado disminuir algunas
brechas de género y aquellos que se encuentran en niveles intermedios y elevados de desarrollo
de sus sistemas educativos, definan abiertamente que estas disparidades son un problema de
politica publica que atafie al sector educacional y al trabajo de escuelas y docentes. Ejemplo de
esta priorizacion lo constituye Brasil, que durante los dltimos afios haimplementado el innovador
programa “Nifias y jévenes mujeres en Ciencias Exactas, Ingenieria y Computacién” (Cuadro 9).

Nifias y jovenes mujeres en
Ciencias Exactas, Ingenieriay Computacion

Con el objetivo de expandir el niUmero de
mujeres en carreras cientificas y tecnoldgicas,
la Secretaria de Politicas para las Mujeres
de la Presidencia de la Republica (SPM/PR),
en conjunto con el Ministerio de Ciencia'y
Tecnologia y Petrobras, han implementado
el programa Niiias y jovenes mujeres en
Ciencias Exactas, Ingenieriay Computacion
(Projeto Meninas e Jovens Fazendo Ciéncias
Exatas, Engenharias e Computagao). El
programa busca promover el apoyo financiero
aproyectos desarrollados por las escuelas que
tengan como objetivo fomentar la formacién
de las mujeres para las carreras de ciencias
exactas, laingenieriay lainformatica en Brasil,
buscando asi despertar el interés profesional

de las mujeres estudiantes de secundaria para
tales profesiones. El programa se insertaen un
Plan Nacional de Educacion, que tiene como uno
de sus objetivos el “fomentar la participacién
de las mujeres en los cursos de post-grado,
en particular los relacionados con las dreas
de Ingenieria, Matematicas, Fisica, Quimica,
Informadticay otros en el campo de la ciencia”.
Para laimplementacion de los proyectos que
son seleccionados en el programa se realiza
un concurso abierto nacional, del cual se
seleccionaron 320 proyectos.

Secretaria de Politicas
para las Mujeres e Informe de Educacion
Para Todos (2015).

De esta forma, es necesaria una cuidadosa revisién del curriculum, de los textos y de los
materiales educativos para que, explicitamente, se aborde la equidad de género, mostrando a
hombres y mujeres en distintos roles sociales por igual. Por ejemplo, en las labores del hogar,
en el cuidado de los nifios, en el desarrollo de las ciencias, en los liderazgos en los dmbitos po-
liticos y de los negocios, por mencionar algunas posibilidades. La escuelay los docentes juegan
unrol clave, por lo que deberian recibir la formacidn necesaria para que en sus practicas coti-
dianas tengan como orientacién la paridad de género, como distribuir labores de organizacién
del aula con igual nimero de nifios y nifias en distintas actividades, fomentar la participacién
en actividades cientificas, promover la participacién de nifios y nifias al realizar preguntas o
debates en clase, asignar posiciones de liderazgo en los trabajos grupales y, mantener expec-
tativas similares de que nifias y nifios pueden lograr buenos resultados en las distintas discipli-
nas. Iniciativas desarrolladas por las propias comunidades educativas (Cuadro 10) pueden ser
ejemplos virtuosos para el desarrollo de procesos de equidad de género en la region.
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Programa Escuela de formacion
para mujeres en oficios no tradicionales de su sexo

Desarrollado en México, el Programa
Escuela de formacion para mujeres en
oficios no tradicionales de su sexo busca
generar una propuesta educativa que forta-
lezca el liderazgo en mujeres pertenecientes
al medio urbano y que viven en situacién de
marginalidad. Organizado por distintas enti-

cién Nacional de Empleo de la Secretaria de
Trabajo y Prevision Social, el programa se
focaliza en atacar la discriminacién y la segre-
gacion ocupacional a través del aprendizaje
activo en distintos oficios técnicos con poca
presencia tradicional de las mujeres, como
electricidad, serigrafia, albafileria o plomeria.

dades sindicales, como Mujeres Trabajadoras
Unidas, A.C., Mujeres de Accién Sindical y
MUTUAC-MAS, y con el apoyo de la Direc-

Informe Educacion
Para Todos (2015)

La preparacion docente que promueva una perspectiva de género integradora y equitativa
en los procesos de ensefianza debe ser parte de su formacién inicial y de su capacitacién continua.
Ademas, es necesario realizar esfuerzos para incluir a los padres en este tipo de acciones, de modo
de trabajar también desde la familia en favor de la equidad de género. En resumen, se requiere un
trabajo explicito y deliberado desde todos los niveles de la politica y de la practica educativa para
cerrar las disparidades de aprendizaje asociadas al género, puesto que estas se relacionan con
practicas de socializacién enraizadas en las culturas y que las escuelas suelen transmitir inadverti-
damente (Aikman & Rao, 2012).

También es necesario mencionar que las acciones del sistema educativo no sélo deben focali-
zarse en disminuir las brechas de aprendizaje, sino también en apoyar procesos de desarrollo integral
equitativo entre nifios y nifias. Esto implica que las escuelas, sistemas escolares y gobiernos deben
promover acciones y programas para atacar fenémenos particulares que afectan principalmente a
las mujeres (sobre todo a las mas vulnerables), como la prostitucion, el maltrato, el abuso y el acoso
infantil. Si bien esto es algo necesario para todos los paises de la region, resulta indispensable para
los de América Central, que cuentan con mayores incidencias de embarazo adolescente y pros-
titucion. Guatemala puede ser considerado como un ejemplo a este respecto, ya que desde 1991
desarrolla programas psicosociales asociados a estas tematicas (Programa de la Nifia, Programa
de Becas para Nifias Indigenas en el Area Rural, entre otros) y que actualmente se cataliza a través
de la Estrategia Integral en Sexualidad y Prevencién de la Violencia Escolar (Cuadro 11).

Estrategiaintegral en
Sexualidad y Prevencion de la Violencia Escolar

Desde 2010, el Ministerio de Educacién
de Guatemala desarrolla la Estrategia
Integral en Sexualidad y Prevencion
de la Violencia Escolar, que involucra
a la Direcciéon General de Acreditacion y
Certificacidn, a la Direccidon General de

Educacion Especial, a la Direccién General
de Evaluacién e Investigacion Educativa
y a la Unidad de Equidad de Género con
Pertinencia Etnica. Todas estas instancias se
coordinaron para una estrategia que busca
generar un protocolo para la identificacién,
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atenciony referencia de casos de violencia, de sexualidad en los niveles primario y
y una guia para la atencién y prevencién medio del sistema educativo, incluyendo
del acoso escolar, entre otras acciones. lacapacitaciéon de docentes en estos temas.
Adicionalmente, se elaboraron protocolos

y actividades escolares que permitieran Ministerio de Educacién de
entregar una educacion integral en temas Guatemala (2012)

2.6.

Los pueblos originarios se encuentran a la zaga en todos los indicadores
sociales en America Latina, en comparacion con la poblacion no indigena
(Borja-Vega, Lunde, & Garcia Moreno, 2007). Tal situaciéon conspira
contra la consecucién de resultados educativos de mayor equidad.
Sin embargo, las disparidades sociales son solamente una parte de los
desafios que enfrentan los pueblos originarios. Ellos estdn insertos
en sociedades con culturas dominantes que mantienen prejuicios
respecto de las poblaciones indigenas y donde se registran actos de
discriminacioén (Trevifio, 2005?. No es todo. Las diferencias, tanto de
formas de aprender como de lenguaje, entre las culturas dominantes
de laregion y las de los pueblos originarios plantean exigencias de
adaptabilidad importantes sobre los sistemas educativos, de modo
que puedan satisfacer adecuadamente las necesidades educativas de
la poblacion indigena.

Los estudiantes indigenas tienen logros de aprendizaje consistentemente mas bajos
en los distintos dmbitos. Dada la diversidad cultural de la regién, es preocupante el hecho
de que estudiantes de condicién indigena tiendan, en promedio, a obtener resultados
mas bajos que los no indigenas. Lamentablemente, este resultado es consistente con las
evaluaciones anteriores realizadas por la UNESCO en la region (Trevifio et al.,, 2010).

En Paraguay, en tercer y sexto grados se registra el porcentaje mas alto de estudiantes
pertenecientes a pueblos originarios (17 y 14%, respectivamente), seguin lo autodeclarado por
los propios estudiantes que participaron en el TERCE (¢Perteneces a alguna etnia indigena?),
lo que evidentemente puede generar algunos sesgos de sobre o sub representacion, pero
gue de todas maneras entrega una imagen comparativa interesante de los distintos paises
de laregion. En el resto de los paises, esta cifra es inferior al 10%. En Perd, Paraguay, Panama
y Nicaragua es mayor la relacién entre el logro y la pertenencia a un pueblo originario,
medida a través de la ascendencia materna y uso de la lengua indigena en el hogar.
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Grafico 13. Porcentaje de estudiantes de pueblos originarios segtin grado
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Fuente: Elaboracién propia usando base de datos del TERCE.
Nota: Los datos presentes en el grdfico 13, reflejan las respuestas de los estudiantes que participaron en
el estudio del TERCE y no reflejan una representacién de la poblacién de cada pais.

El cierre de las disparidades entre indigenas y no indigenas es un desafio mayusculo para la politica
educativa y social. Los pueblos originarios se han mantenido a la zaga en la mayoria de los indicadores
sociales. Sin embargo, las disparidades entre ambos permanecen aiin después de considerar las diferencias
en el nivel socioecondmico. Esto sugiere que existen desventajas probablemente asociadas a patrones de
relaciones sociales en los distintos paises de la regién, que se manifiestan en diferencias de oportunidades
(Borja-Vega et al., 2007; Hall & Patrinos, 2006; Psacharopoulos & Patrinos, 1996). Desde la educacion,
los paises de la regién han reconocido a sus pueblos originarios en distintas leyes y en muchos se
han implementado politicas de educacién para atender esta diversidad, cominmente denominadas
educacion intercultural bilinglie (Lépez, 2001; Lépez & Sichra, 2004). Si bien se han logrado avances
en laatencién educativa a los pueblos originarios desde los marcos legales y de politica, los resultados
de TERCE muestran que quedan desafios pendientes en el ambito de la equidad de oportunidades y
de los resultados. En este sentido, se recomienda fortalecer la educacién para los pueblos originarios
desde el respeto a su culturay a sus lenguas en, al menos, tres ambitos.

En primer lugar, se debe reforzar la capacidad de los docentes para la inclusién proactiva de los
nifios y nifias indigenas en los procesos educativos. Los programas de formacién docente inicial y
continua deberian ofrecer opciones concretas para la inclusién de la diversidad cultural y linglistica en
laescuela. Resulta indispensable que la formacién inicial de los docentes que atienden a las poblaciones
indigenas provea de las herramientas para la ensefianza de una segunda lengua, que permita que
los estudiantes hagan una transiciéon adecuada entre su lengua maternay la segunda lengua. Cabe
mencionar que esto puede tener dos direcciones. Por un lado, en contextos donde se busque revitalizar
la lengua indigena, este tipo de habilidades docentes permitirian que los estudiantes transiten de
la lengua mayoritaria hacia la lengua indigena. Por otro, en contextos de uso intensivo de lenguas
originarias, este tipo de formacién docente facilitaria el aprendizaje de la lengua mayoritaria, sin perder
ni menospreciar lalengua materna. Al respecto, algunos paises que no cuentan con profesores bilinglies,
como Argentina, Ecuador, Chile y Colombia, han implementado la participaciéon de asesores culturales
indigenas para que ensefien la lengua en las escuelas mediante referentes culturales propios de su
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grupo étnico (UNESCO, 2014). Sin embargo, es necesario continuar trabajando para perfeccionar este
tipo de estrategias, ya que han acarreado algunas dificultades. Entre las principales dificultades en la
implementacion se encuentra la falta de preparacién pedagdgica, la resistencia y desvalorizacién de
parte de algunos estamentos escolares, y la falta de materiales educativos en las lenguas con menor
nimero de hablantes (UNESCO, 2014). Por lo mismo, algunas iniciativas han buscado desarrollar
procesos de sensibilizacion con el conjunto de la comunidad escolar, para valorar la culturay lenguas
originarias, como en el caso de las escuelas de San Juan de la Costa en el sur de Chile (Cuadro 12).
Estas estrategias aparecen como centrales para aquellos paises y sistemas educativos que, de unau
otra forma, han desvalorado el rescate y desarrollo de algunas de sus lenguas originarias.

Recuperacion del ce sumum
y fortalecimiento de laidentidad

Un grupo de 17 establecimientos de San
Juan de la Costa (Chile) inicié a mediados
de la década de los noventas un proceso de
Recuperacion, Valoraciony Ensefianza del
ce sumun, junto con el fortalecimiento de la
identidad cultural huilliche. El proyecto involucré
diversas dimensiones del trabajo escolar, como
el desarrollo de adaptaciones curriculares que
permitieran incluir contenidos sobre la cultu-
ra huilliche, la incorporacién de la escuela al
Programa de Educacion Intercultural Bilingte,

el desarrollo de proyectos comunitarios en la
escuela (programa de radio sobre la lengua
ce sumun) y talleres de escritura. Adicional-
mente, lacomunidad docente y directiva de los
establecimientos desarrollé materiales educa-
tivos propios, que decantaron en alrededor de
3500 cartillas culturales destinadas a ensefiar
lalengua nativa y dar a conocer su culturaalos
estudiantes de origen huilliche.

Red Innovemos (2015)

En segundo lugar, es necesario desarrollar métodos de ensefianza y evaluacién diversos,
que consideren las caracteristicas culturales de la poblacién originaria, que se asocian a distintas
formas de organizar los procesos de aprendizaje y su evaluacion (De Haan, 2000; Trevifio, 2006).
Esto implica potenciar modificaciones en los procesos de ensefianza y evaluacién, que permitan
incorporar elementos culturales y lingtisticos de los pueblos originarios (Cuadro 13), para desa-
rrollar procesos educativos equitativos que fomenten la igualdad de oportunidades de todos los
estudiantes. De esta manera, se configuran procesos sinérgicos entre la escuela y la comunidad,
potenciando programas y politicas locales que sean de utilidad para ambos actores sociales.

Proyecto Quechua en la escuela

El Proyecto Quechua en la Escuela,
desarrollado en Peru, busca crear una meto-
dologia activa para la ensefianzay aprendizaje
del idioma quechua como segunda lengua en
nifios y nifias castellano hablantes, enfatizando
y relacionando sus realidades e intereses con
su mundo actual. Para lograr estos objetivos,
las escuelas disefiaron actividades pedagdgicas
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destinadas a que los estudiantes pudieran rela-
cionar los contenidos con su entorno cultural,
através de diversas guias metodolégicas que
fueronaplicadas en las clases de quechua. Adicio-
nalmente, se elaboraron materiales educativos
para el aprendizaje del quechua, recogiendo
otras experiencias de ensefianza de segundas
lenguas y prdcticas educativas. La evaluacion



cualitativa existente da cuenta de resultados
promisorios del programa, ya que habria per-
mitido a los estudiantes disfrutar trabajando

situaciones y practicando los didlogos y frases
de los textos, aportando también para el desa-
rrollo de la autoeficaciay autoeficiencia docente.

con las guias y participar activamente en clase,

ya sea manipulando el material, dramatizando Red Innovemos (2015)

Entercer lugar, es indispensable fortalecer el disefio curricular y desarrollar materiales educati-
vos que fomenten la interculturalidad y que estén a disposicion de todas las escuelas. Esto porque,
dadas las dinamicas de migracion territorial, es cada vez mas comun encontrar estudiantes indigenas
en escuelas urbanas y en zonas que tradicionalmente no han sido reconocidas como indigenas. Las
escuelas deben disponer de los materiales para una inclusién adecuada y responder con eficiencia
alos desafios educativos que plantea la diversidad cultural, particularmente en los establecimien-
tos escolares que no han tenido la experiencia de recibir alumnos de pueblos originarios. De igual
manera, es importante que todos los nifos y nifias estén expuestos y conscientes sobre la diversidad
cultural de la regién, principalmente para evitar conductas discriminatorias. México, Chile y Pert han
dado algunos pasos en este sentido, al implementar clases de Lengua o Cultura indigena, aunque
principalmente en escuelas con estudiantes pertenecientes a alguna etnia o grupo (UNESCO, 2014).
Ejemplos innovadores son el Programa “Escuela VivaHekokatuva”, implementado en Paraguay, y
“Proyecto Territorios Narrados” en Colombia, que, con distintas estrategias pedagdégicas y educa-
tivas, buscan potenciar las lenguas y culturas originarias (Cuadro 14).

Proyectos gubernamentales
de apoyo a los pueblos originarios

En el contexto de la implementacién de
Reforma Educativa en los Ultimos afios, Paraguay
ha desarrollado el Proyecto Escuela Viva
Hekokattiva. Este plan piloto buscé apoyary
fortalecer los procesos de educacién bilingtie
(castellano-guarani) en el distrito de Quiindy,
Departamento de Paraguari. Especificamente,
se trabajé en dos dreas educativas, con mas de
300 nifios y nifias y 26 docentes de preescolary
educacién primaria. Los resultados preliminares
del programa mostraron un avance sustancial
de los estudiantes en 1) Expresion oral; 2)
Comprension oral; 3) Comprension lectora; y 4)
Expresion Escrita, tanto en Castellano comoen
Guarani. Adicionalmente, se visualizaron mejoras
en otros indicadores educativos, como mayor
asistencia escolar, menos repeticién, mayor
interaccién entre estudiantes, y nivel mas alto
de involucramiento de los padres con esta
propuesta educativa.

Otra experiencia relevante de Educacion
Intercultural Bilinglie de la regién es el
Proyecto Territorios Narrados en
Colombia. Este proyecto se desarrolla desde
2010 y busca fomentar las competencias
comunicativas de nifios, nifias y jévenes
de grupos étnicos, para contribuir con la
revitalizacién lingtistica en sus comunidades,
en el marco de los proyectos de educacién
propia y etnoeducacién. Para ello, se focalizd
en la produccién de textos bilingles, el
desarrollo de procesos de formacion a las
comunidades etnoeducativas por medio de
talleres de acompafiamiento pedagdégico y
audiovisual, y la conformacién de lared de
trabajo en lenguaje, culturay educacion.

Informes Nacionales
de Educacion Para Todos
y Ministerios de Educacion (2015).
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En este capitulo se revisan las caracteristicas de los sistemas
educativos que condicionan las oportunidades educativas de los
niNos y nifias que asisten a la educacion primaria en los paises de
la region y que consideran los principales atributos del sistema
escolar. El andlisis se divide en dos grandes apartados. En primer
lugar, se revisan las condiciones estructurales y principales
atributos de los sistemas educativos, particularmente en lo que
se refiere ala organizaciéon de la educacion formal, la toma de
decisiones basada en la evidenciay el financiamiento educativo.
En segunda instancia se analizan aquellos factores relacionados
con los aprendizajes segiin el TERCE.

L a obligatoriedad y estructura del sistema educativo, la atencion
educacional a la primera infancia, los procesos de repeticiony
atencion al rezago educativo, la formaciéon docente, la toma de
decisiones basada en evidencia, las tecnologfas de la informacion
y la comunicacion, y el financiamiento son los elementos relativos
a la organizacion del sistema escolar que se revisan enseguida.
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3.1.

Las caracteristicas estructurales de los sistemas educativos generan
condiciones de funcionamiento que pueden afectar de manera importante
las oportunidades educativas y los resultados de distintos tipos de escuelay
de los estudiantes. En este apartado, se abordan la organizaciéon del sistema
educativo, el financiamiento y la toma de decisiones basada en evidencia.

3.1.1.

La estructuray funcionamiento de los sistemas educativos también plantea condiciones
y desafios especificos para los distintos paises de la regién. La forma actual de los sistemas
educativos responde a dindmicas histéricas de los contextos locales, cuyos fenémenos
sociales, politicos y econdmicos han moldeado continuamente los servicios educativos. En
esta seccion se analiza el estado actual de los sistemas educativos, considerando algunas
caracteristicas basicas que se relacionan con los desafios especificos de los sistemas de
acuerdo a los resultados de TERCE.

La estructura de los sistemas educativos y, particularmente, la obligatoriedad de la edu-
cacién es una de las caracteristicas basicas de la institucionalidad educativa y da cuenta del
piso de exigencia que enfrentan las politicas de educacién.

En general, la estructura de los sistemas educativos en América Latinay el Caribe es muy
diversa. Los paises muestran gran heterogeneidad respecto de la duracién y las transiciones
entre distintos niveles escolares, la organizacién de la ensefianza secundaria y los cambios
realizados en la estructura escolar en los ultimos afios® (ver Tabla 4).

Los afios de educacién obligatoria, ademas de establecer una exigencia legal para la
politica educativa, representan las metas que los sistemas educativos estan obligados
a alcanzar en cuanto a la cobertura y finalizacién de los afios de escolarizacién. Los pai-
ses participantes en TERCE tienen, en promedio, 12 afios de educacién obligatoria, con
un rango que varia entre los 9 y 14 afios segun pais. La excepciéon es Nicaragua, donde
la obligatoriedad es solamente por seis afios de escolarizacién, aunque se ha legislado
para incorporar un afio de educacién preescolar obligatorio. En general, se observa que
entre el afio 2006 (del estudio SERCE) y el 2013 (TERCE) ocho de los quince paises
participantes en ambas instancias aumentaron el nimero de afios de educacién obliga-
toria en un promedio de dos afios.

Al 2013, la mayor parte de los paises contaba con al menos un afio de educacién obligatoria
antes al ingreso a primaria, con excepcion de Chile9, Guatemala y Nicaragua. Al respecto, Brasil'®,

8| a informacion que se presenta a continuacién corresponde al afio 2013, periodo en el cual se aplicé el
TERCE. Para informacidn detallada sobre la estructura de los sistemas educativos de la regidn revisar
los documentos elaborados por el Instituto de Estadisticas de la UNESCO en
http;//www.uis.unesco.org/Education/Pages/international-standard-classification-of-education.aspx
9 En 2015 en Chile empezd a regir la obligatoriedad del kinder o nivel de transicién 1, que representa el
ultimo ario de educacion inicial previo a la primaria.
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CostaRica, Ecuador, Honduras, Paraguay y Uruguay han extendido la educacién inicial obligatoria
en los ultimos afos. La primaria es obligatoria en todos los paises en estudio, mientras que en
educacién secundaria se observan grandes diferencias respecto a la obligatoriedad. Por ejemplo,
Honduras", Nicaragua y Republica Dominicana no poseen ninguin afio de secundaria obligatorio,
aunque en el caso de este Ultimo desde el 2010 se encuentra en proceso de implementaciéon una
reforma que ampliard la educacién hasta los 17 afios. En Costa Rica, Guatemala, México y Panama
es obligatoria la asistencia al ciclo inicial de educacién secundaria, mientras que el segundo ciclo
es opcional. En Argentina, Chile y Uruguay es obligatoria toda la ensefianza secundaria.

La educacién formal empieza antes de los cinco afios en paises como Argentina, Colombia,
Ecuador, México, Peru, Uruguay y Republica Dominicana, mientras que en Nicaragua y Paraguay se
inicia recién a partir de esa edad. Pese a esto, la educacion primaria comienza a los seis afios de edad
en todos los paises observados, salvo en Guatemala y Costa Rica, donde se inicia a los siete afios.
La duracién de este nivel escolar fluctia entre cinco (Brasil y Colombia) y nueve afios (Honduras
y Paraguay), aunque lo habitual es una extensién de seis afios (Argentina, Costa Rica, Guatemala,
México, Nicaragua, Panama, Pert y Uruguay). Lo anterior implica que en la mayoria de los paises
observados los estudiantes entran a la educacion secundaria a los 12 afios de edad, si bien en Brasil
y Colombia lo hacen un afio antes, y en Honduras y Paraguay ingresan recién a los 15 afios.

Tabla 4. Afios de educacion obligatoria de los paises participantes en TERCE, 2013

Argentina 13 1 6 6
Brasil 14 2 5 7
Chile 13 1 8 4
Colombia 12 1 5 6
Costa Rica 13 2 6 5
Ecuador 15 3 6 6
Guatemala 9 0 6 3
Honduras 10 1 9 o
México 15 3 6 6
Nicaragua 6 0 6 ¢}
Panama 11 2 6 3
Paraguay 13 1 9 3
Peru 12 1 6 5
R. Dominicana 9 1 8 ¢
Uruguay 14 2 6 6

Fuente: (Trevifio, Fraser, et al., 2015; Trevifio, Place, & Chdvez, 2013)

1° £n noviembre de 2009, se acordé que la duracion de la educacién obligatoria en Brasil se incrementaria
a 14 afios y que los estados y municipios debian completar el proceso de extensién progresiva de la
educacién obligatoria para 2016.

" En enero de 2012 Honduras promulgd la Ley para hacer obligatoria la educacién secundaria, la cual
se implementé en 2014.
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Si bien existen importantes diferencias de estructura en los sistemas educativos de los
paises, la revision de la participacion de la poblacién en la educacién primaria permite ver el
grado de atencién en este nivel educativo que es obligatorio en todos los paises de la regién.

Los datos muestran que durante los ultimos afios la regiéon experimentd un aumento en
la tasa neta de matricula en primaria, lo que representé una mejora progresiva de la cober-
tura de este nivel educativo. Entre 2009 y 2013 se observan diferentes tendencias en la
tasa neta de matricula en la educacién primaria (ver Tabla 5). La gran mayoria de los paises
supera el 90% de matricula en el grupo de edad oficial’. Al desagregar los datos por pais, se
presentan diferencias mayores a 15% entre el pais con mayor (Uruguay) y menor (Paraguay)
cobertura de primaria.

Tabla 5. Tasa neta de matricula en educacion primaria, ambos sexos (%)

Argentina 99,0 | 991 | 994 | 987 | 986 | 991 | 9877 | 995
Brasil

Chile : 975 | 970 | 945 | 950 | 937 | 931 | 925
Colombia 926 | 920 | 92,7 | 933

Costa Rica . . . . . 984 | 985 | 985 | 974
Ecuador 96,9 | 970 - 972 | 953 - 950 | 96,9 | 94,7
Guatemala 933 | 941 945 | 973 | 965 | 942 | 914 | 887 | 864
Honduras 95,6 92,1 96,2 | 96,7 96,1 97,5 973 | 938 | 94,0
México 935 | 934 | 934 | 939 | 947 | 947 | 954 | 960 | 956
Nicaragua 96,6 | 96,4 | 973 . 97,0

Panama 982 | 980 | 975 951 974 | 968 | 966 | 959
Paraguay 93,1 91,3 | 89,8 | 889 | 890 | 889 | 885

Peru 96,2 | 960 | 959 | 961 | 96.2 | 959 | 91,0 | 932 | 92,8
Republica Dominicana| 802 | 863 | 826 | 89,2 | 893 | 885 | 868 | 857 | 836
Uruguay 99,7 | 978 | 989 | 991 99,5

Nota: Es necesario considerar que la tasa neta ajustada de matricula contrasta a la poblacién en edad
escolar con el nimero de nifios y nifias en ese grupo etdreo que asiste a la escuela. En algunos casos es
posible que factores como la entrada tardia o extra-edad lleven a que se presente una diferencia con la
tasa bruta de matricula que compara la poblacién en edad escolar con respecto a la poblacion que asiste
a la escuela, independientemente de su edad.

Fuente: Instituto de Estadistica de la UNESCO.

2 | a tasa neta de matricula mide el porcentaje de la poblacién en edad escolar que efectivamente
participa en el sistema educativo. Dada la definicidn anterior, esta tasa Esta tasa representa no solamente
la matricula del grupo de edad correspondiente al nivel de primaria, sino también a los nifios y nifias
en edad oficial de primaria que se encuentran en la educacién secundaria.

3 | a edad oficial para cursar cada nivel educativo es definida independientemente por cada pars.
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A pesar de los avances en la tasa neta de matricula en primaria, se puede observar que
entre 5y 14% de la poblacion en edad escolar no participa del sistema educativo. Es pro-
bable que este grupo poblacional incluya a los estudiantes mas vulnerables o con mayores
dificultades de acceso, ya sea por su condicién de origen social, por necesidades educativas
especiales o por vivir en dreas geograficamente aisladas, por mencionar solamente algunas
caracteristicas posibles.

La organizacion de los sistemas escolares esta ligada con las oportunidades educativas
de los estudiantes en, al menos, dos sentidos. Por un lado, al definir los afios de escolaridad
obligatorios para la poblacién, los Estados se comprometen explicitamente a que toda la
poblacién alcance esa meta. La obligatoriedad de la educacién también ofrece una base
legal para las politicas publicas, y estimula a las autoridades a buscar distintas férmulas para
sortear los obstaculos que se presentan para alcanzar ese umbral minimo que ha establecido
cada sociedad. Por lo mismo, es relevante que los paises generen las condiciones politicas,
sociales y juridicas para aumentar la escolaridad en la educacién secundaria.

Por otro lado, la estructura del sistema educativo define las transiciones entre niveles
educativos y el sentido de cada uno de ellos. En el caso de las transiciones, es comun que los
estudiantes mds vulnerables no continden sus estudios si ésta implica un cambio de escuela
y/o un desplazamiento en los territorios. Este fendmeno suele verse recrudecido cuando la
transicién conlleva la separacion de los estudiantes en distintos tipos de escuela u opciones
educativas dentro de la misma escuela, todo esto en funcidén de sus rendimientos académicos
previos o de pruebas de seleccién. La existencia de trayectorias curriculares —explicitas u
ocultas— tiende a rigidizar las posibilidades de ofrecer mejores oportunidades educativas
para estudiantes considerados de bajo desempefio académico y a solidificar diferencias
socioeconémicas y académicas de los estudiantes (Trevifio, Valenzuela, & Villalobos, 2013).
Considerando la perspectiva temporal dentro de la transicion educativa en los ciclos que cada
pais establece como obligatorios, los gobiernos pueden desarrollar programas que apoyen a
las familias en los procesos de eleccién e induccién de los establecimientos, fomentando de
esta forma procesos de transito efectivos y eficientes, especialmente (aunque no Unicamente)
a través de iniciativas nacionales, tal como ha intentado el gobierno uruguayo mediante el
“Plan de Transito entre Ciclos Educativos” (Cuadro 15).

Plan de Transito entre Ciclos Educativos

El afio 2012, el gobierno uruguayo creé
el Plan de Transito entre Ciclos Educativos
(PTCE). Este nace a partir del diagndstico que
se hizo sobre la mantencién y profundizacion
de altos niveles de repeticién durante
la dltima década (que llegan a cerca del
10% de los estudiantes en los primeros
afos de educacién), sumados a marcados
problemas de extraedad y rezago educativo.
Ello genera que, en el transito al préoximo
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nivel educativo (la educacién media), una
parte importante de estudiantes emigre
del sistema, desvinculdndose del proceso
formal de ensefianza. El objetivo del PTCE es
apoyar alos estudiantes mds vulnerables de
educacién basica (primaria) en el desarrollo
de una exitosa insercién en la educacion
media, con el objetivo de que estos puedan
desarrollar trayectorias educativas continuas
y completas. Para ello, el PTCE se basa en



tres principios orientadores: 1) disefio e
implementacién basada en la participacion;
2) refuerzo de los lazos existentes entre la
educacion primariay la educacién secundaria,
generando, ademas, los espacios operativos
de coordinacién; y 3) conexién del sistema
educativo formal con instancias territoriales
de educacién. El programa se estructuraen
tres fases de trabajo: a) el segundo semestre
de 6° (ultimo) afio de educacién primaria,
donde se desarrollan procesos de informacion

y apoyo psicosocial a los estudiantes; b) el
periodo de vacaciones, donde, a través de
actividades como campamentos escolares,
se fomenta la mantencion del vinculo con el
sistema educativo y c) el primer semestre
del 1° aflo de educaciéon media, donde se
entrega apoyo pedagdgico a los estudiantes
y se trabaja con los docentes de ambos
establecimientos.

Villalobos (2013).

Los niveles educativos también definen su sentido en funcién de la estructura y las tradicio-
nes en cada pais. Un ejemplo tipico de esta situacién se da en la educacién secundaria alta, que se
ubica antes de la educacién superior. En algunos contextos (como Guatemala y Ecuador) las escue-
las secundarias altas se consideran como un nivel con propdsitos selectivos para la universidad, lo
gue lleva a que se presenten elevados niveles de reprobacién y de desercién, particularmente de los
estudiantes mas desaventajados, por lo que los paises de la regién deben repensar su pertinenciay
utilidad para el aumento de la cobertura del sistema escolar. Asimismo, es importante rediscutir la
diferenciacién presente en la mayoria de los paises de la regién (Chile, Colombia, Argentina, México,
Peru, Costa Rica, Uruguay) entre la educacion técnica profesional versus la educacién humanista,
ya que en muchos casos esta diferencia “vocacional” oculta desigualdades y diferencias de opor-
tunidades educativas. En la mayoria de los paises, los apoyos, infraestructura y docentes en la edu-
cacién técnica tienen menos recursos, generando diferencias en el corto, mediano y largo plazo en
términos académicos y laborales. Finalmente, es interesante evaluar lo que sucede en la educacion
inicial, que desde sus origenes ha mantenido una diferenciacién con la educacién primaria (Fuller,
2007). En muchos contextos, los actores de la educacion inicial resisten el uso de la palabra “prees-
colar”, puesto que consideran que la educacion inicial tiene una definicién y propdsitos propios que
no necesariamente significan escolarizar a los nifios y nifias. Estos elementos deben considerarse
como aspectos centrales para el mejoramiento de la estructura de los sistemas educativos.

3.1.2.

La pobrezay la desigualdad son factores que dificultan la eficacia de las politicas educativas
y que requieren la canalizacién de recursos para paliar los efectos de estas barreras econémicas.
Por tal motivo, es necesario analizar el tamafio de las economias de la regién, para lo cual se usa
el Producto Interno Bruto (PIB) per capita de los paises. Este indicador describe la capacidad
econdémica de un pais, que se relaciona directamente con la disponibilidad de recursos para rea-
lizar inversiones en Educacién. Cuanto mayor sea el PIB per capita, mayores seran los recursos
disponibles para Educacién.

Los paises de la regién tienen, en muchos casos, niveles de PIB per capita lejanos a los que se
encuentran en paises desarrollados. Como puede verse en la Tabla 4, existe un amplio rango de PIB per
capita entre los paises. El valor de este indicador al afio 2013 es mayor a 18 mil délares en Chile, Uru-
guay y Panama, que son los paises con mayores ingresos por habitante en la regién. Nicaragua supera
apenas los 4.400 ddlares por habitante. Solamente como contraste, basta sefialar que el promedio
de ingresos per cdpita de los paises integrantes de la OCDE en 2014 fue 37905 délares (OECD, 2014).

82



Los niveles de ingreso per capita en la region crecieron de manera importante gracias a un
periodo de dinamismo econémico entre 2006 y 20134, aunque actualmente se vive una etapa de
desaceleracion que afecta a todo el mundo y, por ende (aunque en menor medida), a los paises
de América Latina. Aun asi, y visto en términos globales, durante el periodo citado la produccién
interna experimentd un crecimiento generalizado y sostenido. Todos los paises considerados
aumentaron su PIB per cdpita, aunque hubo heterogeneidad en el crecimiento. Panama, Peru
y Uruguay destacan por un crecimiento mas acentuado de su economia (Tabla 6), mientras que
Guatemala, Honduras y México muestran el menor incremento en este periodo. Estos patrones
de crecimiento dejan a Guatemala y Honduras en una situacién de mayor escasez de recursos,
puesto que son paises con bajo PIB per capita y muestran un bajo dinamismo en el crecimiento.
En cambio, Nicaragua y Paraguay, si bien tienen una producciéon econémica por habitante baja
en comparacién con el resto de los paises, muestran un alza favorable en el periodo bajo andlisis.

De todas maneras, los niveles de ingresos de las economias de la regién se encuentran
aun lejos de la magnitud alcanzada por los paises desarrollados y esta situacién se combina
con una amplia y persistente desigualdad, aunque en la ultima década se han suscitado
reducciones significativas en las tasas de pobreza. Este panorama de claroscuros es en el
gue se insertan los sistemas educativos.

Tabla 6. Producto interno bruto per capita PPA'S

Argentina

Brasil 12.533 | 13150 | 13.679 [ 13.528 | 14.406 | 14.827 | 14.970 | 15.282 | 15162
Chile 17.797 | 18.507 |18.906|18.506| 19.357 |20.266| 21142 | 21.801 | 21.980
Colombia 9.760 |10.307 |10.547 |10.600| 10.901 | 11.497 | 11.840 | 12.304 | 12.743
Costa Rica 11.592 | 12.338 | 12.504 | 12.215 [12.659 | 13.072 | 13.589 |13.900| 14.232
Ecuador 8.837 18880 |9.286 | 9184 | 9.352 | 9.927 |10.322 [10.626 |10.849
Guatemala 6.413 | 6.666 | 6.734 | 6.623 | 6.668 | 6.799 | 6.855 | 6.963 | 7112
Honduras 4146 | 4.324 | 4.429 | 4.249 | 4.337 | 4434 | 4.548 | 4.608 | 4.683
México 15.598 | 15.851 | 15.813 |14.826 | 15.359 | 15.730 | 16,136 | 16.141 |16.284
Nicaragua 3.899 | 4051 | 4113 | 3.949 | 4024 | 4.223 | 4388 | 4.533 | 4692
Panama 12.062|13.287 14.253 |14.567 | 15159 | 16.511 | 17.903 |19.082[19.934
Paraguay 6.319 | 6.568 | 6.802 | 6.532 | 7.290 | 7.505 | 7.312 | 8.227 | 8.502
Peru 7.998 | 8574 | 9.244 | 9.225 | 9.878 |10.379]10.851 | 11.324 | 11.438
Republica Dominicana | 9.679 [10.352 | 10.531 [10.487|11.208 | 11.376 | 11.528 | 11.930 | 12.653
Uruguay 13.486|14.330|15.308 | 15.901 [17.082 | 17.905 |18.439 | 19.316 | 10.924

Fuente: Elaboracién propia en base a datos del Banco Mundial
Nota: El PIB por paridad del poder adquisitivo (PPA) es el producto interno bruto convertido a ddlares
internacionales utilizando las tasas de paridad del poder adquisitivo.

" Especificamente, en los afios entre la implementacion del Segundo Estudio Regional Comparativo y
Explicativo (SERCE) del LLECE, en 2006, y el TERCE (2013).
5 Indicador sin informacion disponible para Argentina en el/los afio(s) considerado(s).
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Logicamente, la situacion de desigualdad y los niveles de pobreza de los paises inciden
en las oportunidades de aprendizaje de los estudiantes, y se transforman finalmente en
desigualdades educativas.

El gasto en Educacién es un indicador fundamental que revela la magnitud del esfuerzo
gue una sociedad hace para garantizar el Derecho a la Educacién. Este ambito se analiza
a través del gasto en Educacién como porcentaje del Producto Interno Bruto (PIB) y el
porcentaje del gasto publico total.

La década del 2000 estuvo marcada por la disminucién de los niveles de pobreza e indigencia
en la mayoria de los paises de la regién. Durante este periodo, la regién vivié una caida en los
niveles de desigualdad, el fortalecimiento del sistema democratico, la implementacién de
politicas redistributivas y el robustecimiento de las instituciones laborales (Lustig & Lopez-
Calva, 2009; Rivas, 2015). Esto estuvo acompariado de un crecimiento del PIB per cdpita de
3,8% en términos anuales entre 2002 y 2011.

Estos progresos estarian vinculados a las politicas educativas implementadas en la region
en los dltimos afios, pues se ha evidenciado un notable incremento y una mayor progresividad
del gasto publico (CEPAL, 2013). Entre 2010 y 2011, el gasto social, que incluye la educacion,
también se habria incrementado como porcentaje del PIB (19.2%) y como porcentaje del
gasto publico total (65.9%), dando cuenta de un mayor involucramiento del Estado en la
provision de la educacién como bien.

Dentro del esfuerzo fiscal de los paises, la inversiéon educativa mostré uno de los mayores
incrementos. El gasto en Educacién supera 4% del PIB (Tabla 7) en la mayoria de los paises y
en algunos de ellos la inversién educativa alcanza por sobre el 15% del gasto publico total (ver
Tabla 8). El crecimiento en el gasto educativo se explica, principalmente, por la expansién de
los servicios a poblaciones no atendidas (Bellei, 2013), tal como se observd anteriormente en
relacién al incremento en las tasas de matricula. Esto implica que los esfuerzos en inversién
han estado concentrados en aumentar el acceso a la educacién de las poblaciones mas
desfavorecidas y mas dificiles de alcanzar.

Hay diferencias importantes en cuanto a la inversién educativa que realizan los distintos
gobiernos. En 2013, en Guatemala, Peru y Republica Dominicana el gasto en Educacién no
superd6 el 3% del PIB, mientras que en Argentina, Brasil, Costa Rica y México excedié el 5%.
Al mismo tiempo, se aprecian disimilitudes en la evolucién de este porcentaje a través del
tiempo. En los casos extremos, Costa Rica ha aumentado mds de dos puntos porcentuales
su gasto en Educacion entre 2006 y 2013, mientras que en el mismo periodo no ha habido
mayores variaciones en Guatemala respecto de este indicador.
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Tabla 7. Gasto en Educacion como porcentaje del PIB (%)

Argentina 365 | 390 | 434 | 489 | 461 | 499 | 510 | 534
Brasil 4,87 | 498 | 527 | 547 | 565 | 574 | 591 -

Chile 302 | 322 | 379 | 424 | 418 | 407 | 457 | 456 .
Colombia 389 | 406 | 391 | 475 | 483 | 446 | 439 | 490 | 467
Costa Rica 4,65 | 4,73 | 504 | 6,28 . . 6,87
Ecuador . . 4,08 | 4,31 418 .
Guatemala 2,08 | 304 | 318 280 | 292 | 296 | 2,84
Honduras . 5,87
México 474 | 473 | 486 | 522 | 519 515

Nicaragua 4,49

Panama . 3,54 . 3,29 .

Paraguay . 355 - 377 | 497 | 4,96 g .
Peru 268 | 263 | 284 | 313 285 | 268 | 2092 | 328 | 3,66
Republica Dominicana . 2,05 .

Uruguay 2,88 4,36

Fuente: Instituto de Estadistica de la UNESCO. Dato de 2013 en Uruguay proviene de Anuario Estadistico
de Educacién MEC. http.//educacion.mec.gub.uy/innovaportal/file/927/1/anuario_2013.pdf.

Los paises con cifras relativamente bajas de gasto en Educacién como porcentaje del
PIB -como Guatemala y Republica Dominicana- muestran una alta inversién en Educacién
respecto del gasto publico total del gobierno. Particularmente Republica Dominicana, donde
se registra un marcado incremento en este indicador en los ultimos afios (ver Tabla 7).

Tabla 8. Gasto publico en Educacion como porcentaje gasto total del gobierno (%)

Argentina 16,35 | 15,83 | 16,63 | 16,61 | 15,57 | 15,73 | 15,06 | 15,09

Brasil 12,42 | 13,22 | 14,08 | 14,72 | 14,56 | 15,27 | 15,57

Chile 16,16 | 16,65 | 17,48 | 1719 | 1751 | 17,50 | 19,28 | 19,07
Colombia 13,77 | 14,48 | 14,68 | 16,08 | 16,42 | 1553 | 1551 | 16,91 | 15,86
Costa Rica

Ecuador 11,75 | 10,96 | 10,35
Guatemala 20,34 | 21,28 | 23,35 19,30 | 20,25 | 21,11 | 20,64
Honduras 19,23
México 20,75 | 20,25 | 18,80 | 18,47 | 19,43 | 19,01

Nicaragua 22,75

Panama 14,89 13,02

Paraguay 19,33 18,72 | 23,25 | 19,60
Peru 14,04 | 14,14 | 14,53 | 14,60 | 13,56 | 13,55 | 14,38 | 15,21 | 16,24
Republica Dominicana . 12,58

Uruguay 9,90 14,93

Fuente: Instituto de Estadistica de la UNESCO.
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El progreso econémico de los paises ha llevado a un incremento notable del gasto pu-
blico en Educacion que se tradujo en aumento de la cobertura. En los ultimos siete afios, la
mayoria de los paises ha incrementado los afios de escolaridad obligatorios, garantizando
su provisién a través del Estado. Los frutos de estos esfuerzos pueden observarse en el au-
mento sostenido de la matricula en educacién preescolar a nivel regional’®. A pesar de los
avances, aun quedan pendientes algunos desafios, como la educacién primaria, con la amplia-
cién de la coberturay el acceso. Asimismo, el incremento en la participacion de la poblacién
en educacién plantea el reto de mejorar los recursos y procesos educativos enfocados en el
desarrollo integral de los estudiantes y en la construccion de capacidades que les permitan
ejercer sus derechos dentro de la sociedad.

Los indices de participacion estan influenciados tanto por la capacidad econdmica de los pai-
ses para invertir en Educacion, como por el tamafio de la poblacién en edad escolar. En este Ultimo
punto, la regién vive un fenémeno de transicién demografica que ha traido consigo un progresivo
envejecimiento de la poblacién, marcado por el aumento en la esperanza de vida y el descenso de
la natalidad. En 1980 la poblacién menor de 14 afios correspondia, en promedio, al 40% del total”.
En 2013 esta cifra no alcanzo el 30% e, incluso, en algunos paises como Chile y Uruguay se acercé
al 20%. Si bien este cambio en la estructura de edad de la poblacién ha sido acelerado a nivel glo-
bal, es un proceso heterogéneo entre los paises. A modo de ejemplo, hace 30 afios en Guatemala
y México, los menores de 14 afios eran cerca del 45%. En 2013 esta poblacion representaba 40%
del total en Guatemala y 28% en México. Esta transicion demografica implica que, a medida que
crecen econémicamente los paises y disminuye la poblacién a atender, se pueden destinar mads
recursos per capita por estudiante en los niveles escolares.

Finalmente, también es necesario considerar que 9o% del gasto publico en Educacion se
destina a gastos corrientes en la mayoria de los paises de la regién, lo que deja escaso margen
para gastos de inversién y desarrollo (CEPAL-OEI, 2009). Esto puede ser interpretado de
dos formas. Por un lado, la alta proporcién de gasto corriente podria indicar que hace falta
aumentar el monto de recursos dedicados a educacién para tener una mayor flexibilidad
en cuanto al destino del financiamiento. Por otro, el elevado porcentaje de gasto corriente
refleja la naturaleza de la organizacién del sistema educativo, que requiere un uso intensivo
de recursos humanos (docentes) para atender las necesidades de cobertura educativa.

Con respecto al financiamiento se pueden plantear, al menos, cuatro criterios a tomar en
consideracion. El primero esta relacionado con el monto de recursos publicos que se destinan
a Educacion. El segundo se relaciona con las féormulas de financiamiento y la consideracién
de situaciones especificas; el tercero tiene que ver con el uso de indicadores de gestién para
la asignacion y rendicién de cuentas relativa al uso de los recursos; y el cuarto, con las leyes
asociadas al financiamiento.

En cuanto al monto de recursos destinados a Educacion, las recomendaciones recientes de
UNESCO apuntan a que los paises deben invertir, al menos, 6% del PIB y/o 20% del presupuesto
publico total (EFA-GMR, 2014). Pero, si bien el monto de financiamiento es importante, la

6 Colombia, Guatemala, Paraguay y Uruguay son excepciones a este fenémeno. No se reportan datos
para Brasil.
7 Segun informacidn del Banco Mundial (http://datos.bancomundial.org/)
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mera entrega de mayores recursos a los sistemas educativos no asegura que se mejoren las
capacidades de ensefianza en los sistemas educativos, ni que se ofrezcan mas oportunidades
de aprendizaje a los estudiantes y tampoco que mejoren los indices educativos de resultados y
de equidad. Aligual que en otros casos, invertir montos relevantes es una condicién necesaria,
pero no suficiente para el mejoramiento de la calidad educativa. Los incrementos deben
estar vinculados con objetivos y metas especificas. El aumento de recursos requiere que,
simultdaneamente, se desarrollen politicas especificas que apunten a cumplir los objetivos. De
lo contrario, se puede caer en lo que algunos autores han denominado la estrategia de “regar
y rezar” (Rivas, 2015), al hacer referencia al incremento de los fondos sin llevar aparejada una
estrategia clara de mejoramiento de la calidad y equidad del sistema.

El segundo criterio corresponde a la creacién de férmulas de financiamiento generales que,
ademds, se corrijan al contemplar especificidades de los sistemas educativos. Bastan dos ejem-
plos sobre el tipo de consideraciones que han de tenerse en las férmulas de financiamiento. En
la provincia de Ontario, Canadd, se toman en cuenta distintos tipos de elementos para el finan-
ciamiento: el nimero de estudiantes, los costos fijos y extraordinarios de las escuelas, fondos
con propdsitos especiales, financiamiento para educacion especial, fondos para educacién en
una segunda lengua, recursos especificos para estudiantes de pueblos originarios, fondos para
fortalecer las oportunidades educativas, financiamiento para mejorar la convivencia en escuelas
prioritarias, pagos de transporte escolar, recursos para el mantenimiento de la infraestructura de
las escuelas y fondos para mejorar las capacidades docentes mediante programas de formacién
continua, por mencionar algunos (MoE, 2011). Por otro lado, en Europa, si bien existe una alta
variabilidad en las férmulas de financiamiento, se han podido establecer tres formas generales
en que se organiza la distribucién de recursos a las escuelas. En primer lugar, estan los sistemas
en los que existe una férmula de financiamiento transparente y conocida por todos. La segunda
es a través de propuestas de presupuesto que las escuelas envian a las autoridades competen-
tes y estdn sujetas a aprobacion. La tercera vertiente consiste en la determinacién discrecional
de recursos de parte de la autoridad, donde cada afio tiene el poder total para determinar el
presupuesto enviado a cada escuela. La manera mas comun en que se financian las escuelas en
Europa es a través de férmulas de financiamiento establecidas por las autoridades de mayor
rango para los costos fijos, mientras que los gastos de capital se realizan con un mayor nivel de
discrecionalidad de parte de las autoridades locales (Eurydice, 2014).

De los ejemplos anteriores, es recomendable que los sistemas educativos establezcan
férmulas transparentes de financiamiento, que consideren las particularidades de los siste-
mas escolares —por ejemplo, educacién especial, escuelas en el contexto rural, educacién
para pueblos originarios— y también tengan esquemas que permitan financiar gastos fijos
y gastos extraordinarios cuando se requieran.

El tercer criterio dice relacién con el tipo de indicadores usados para asignar recursos, los
cuales pueden ser de insumos o de resultados. Acudiendo nuevamente a la experiencia en
Europa, en la mayoria de los paises se han establecido sistemas que usan datos de insumos
para determinar el financiamiento, tales como el nimero de estudiantes, nivel socioeconémico
de los alumnos, necesidades especiales, ensefianza de la lengua local a quienes no la hablan,
asi como especificidades geograficas o demograficas (Eurydice, 2014). Este tipo de férmulas
es similar al ejemplo de Ontario. Las férmulas de financiamiento vinculadas a indicadores de
rendimiento no son de uso generalizado en la educacién primaria. Sin embargo, en algunos
paises, como Holanda e Inglaterra, se utilizan algunos criterios de desempefio para asignar
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parte de los recursos a las escuelas. Estos sistemas de financiamiento con base en el desem-
pefio se vinculan a incentivos o castigos, que en ocasiones pueden traer efectos colaterales
no esperados que producen desigualdad, como cuando las escuelas compiten por fondos,
sin considerar a la poblacién que atienden y las capacidades instaladas de las mismas. Esto
puede llevar a que las escuelas que atienden a las poblaciones mds desaventajadas tengan
menos probabilidades de acceder a financiamiento (Eurydice, 2014).

Por lo mismo, es problematico usar indicadores de desempefio para asignar recursos.
Se sugiere utilizar una combinacién de indicadores de insumos y, en caso de incluir algunos
de desempefio, deberian estar vinculados a compromisos de atencion de la escuela. Los sis-
temas que recurran a financiamiento asociado al desempefio deberian usar indicadores de
progreso de la escuela a lo largo de los afios escolares, mas que hacer una comparacién que
ponga a competir alas escuelas entre si. Esto quiere decir que las propias escuelas puedan
establecer metas especificas de mejora en funcién de su situacién inicial (Eurydice, 2014).

El Gltimo aspecto refiere a las leyes asociadas al financiamiento. En este sentido, la principal
recomendacioén es que los paises de la regién puedan contar con compromisos o pactos fiscales,
gue se constituyan en politicas de Estado respecto del financiamiento de los sistemas escolares.
Esto permitiria, por una parte, no depender de las politicas o gobiernos de turno, consolidando
una politica de mediano plazo. Ademas, desarrollar estos pactos fiscales permitiria organizar las
arcas fiscales, de manera de responder mejor en momentos de crisis econémicas o sociales. Va-
le la pena mencionar que, para garantizar un financiamiento estable, algunos paises de la regién
—Argentina, Colombia, Costa Rica, Ecuador y Paraguay— tienen Constituciones que establecen
un piso minimo de financiamiento publico para la Educacién o la Salud (CEPAL, 2016).

Chile haimplementado un sistema de subvencién escolar preferencial, orientada a escue-
las que atienden a poblacién vulnerable y, por tanto, tienen menores oportunidades educa-
tivas, lo que aparece como un ejemplo interesante de aplicacién de estas recomendaciones
en el contexto latinoamericano. El Cuadro 16 presenta este ejemplo, dando cuenta de las
principales particularidades y caracteristicas de esta subvencién.

La Subvencion Escolar Preferencial

La Ley sobre Subvencién Escolar
Preferencial (SEP) de 2008 puede
entenderse como una de las mayores
politicas de financiamiento aprobadas
en Chile durante las ultimas décadas. En
términos conceptuales, la SEP se plantea
como una iniciativa especifica, pero de gran
alcance educativo, caracter permanente y
elevados montos financieros, que puede
entenderse en una triple dimensién: 1) en
términos econémicos, como una medida a
favor de un financiamiento publico que busca
una mayor equidad en la educacién; 2) en

términos del proceso educativo, como un
nuevo paradigma respecto de cémo puede
provocarse lamejora escolar; y 3) en términos
de la politica educativa, como un anticipo de
nuevas reglas del juego para los sostenedores
y los establecimientos escolares. La Ley que
crea la Subvencién Escolar Preferencial
define que su objetivo es “compensar las
desigualdades sociales de origen que afectan
a los niflos y nifias de los sectores mas
modestos, entregando un aporte adicional
a los establecimientos que los acogen y
comprometiendo con ellos una estrategia



de mejoramiento educativo” (Congreso
Nacional de Chile, 2008), entregando
un significativo financiamiento adicional
para el uso de actores del sistema escolar,
especialmente de los directores de escuela,
gue han podido desarrollar acciones en cuatro
areas criticas: a) gestion del curriculum; b)
liderazgo directivo; c) convivencia escolar; y
d) gestion de recursos.

Dado que el financiamiento escolar en
Chile se estructura en funcién de subsidios
por estudiante vinculados a la asistencia

a la escuela, la SEP introduce un par de
innovaciones. Aumenta el monto individual
de la subvencién especificamente para
estudiantes prioritarios, que provienen de los
sectores de menor nivel socioeconémico. Y
otorga montos adicionales de financiamiento
a la escuela de acuerdo a la concentracién
de estudiantes prioritarios, reconociendo
que la concentracion de estos alumnos en
condiciones de precariedad requiere recursos
adicionales para apoyar su aprendizaje.

Weinstein y Villalobos (2015).

3.1.3.

Laregion ha avanzado enormemente en la produccién de datos relativos al funcionamiento
de los sistemas educativos. Sin embargo, estos no siempre se utilizan en la toma de decisiones.
Este fendmeno parece deberse a una combinacién de practicas culturales, falta de capacidades
técnicas y ausencia de integracién entre los sistemas (Elacqua & Alves, 2014).

Reconociendo la riqueza de informacién presente en los sistemas educativos, este apartado
enfatiza en los sistemas de evaluacién de estudiantes, pues ellos producen evidencia sobre los
logros de aprendizaje y los factores que los explican. De hecho, estos factores en ocasiones
podrian estar dados por informacién proveniente del resto de los sistemas de informacién. Por
otro lado, los sistemas de evaluacién de estudiantes son una fuente constante de debate educativo
enrelacion al usoy a las consecuencias que tienen los resultados en los estudiantes, los docentes,
las escuelas y los sistemas educativos.

Desde mediados de los noventa, la disponibilidad de mayor informacién sobre los resultados
de aprendizaje permitié expandir el concepto de equidad e ir mas alld del acceso y la graduacién,
y relevé en las conversaciones de politica los desafios que enfrentan los sistemas escolares y
las politicas sociales para equiparar el aprendizaje de estudiantes de distinto origen social. En la
regién mas desigual del mundo, como lo es América Latina, la informacién sobre resultados de
aprendizaje de los alumnos puede ayudar a comprender mas profundamente los fenémenos
educativos y ofrecer soluciones mas adecuadas. Esto, siempre que la informacién se transforme en
conocimiento y, a su vez, ese conocimiento se utilice en la toma de decisiones de politica educativa.

Es necesario advertir que existen distintas perspectivas respecto del uso de resultados de
pruebas estandarizadas, las cuales se deben considerar al momento de disefiar politicas educativas.
Aqui se mencionan tres. La primera perspectiva indica que el uso de resultados de evaluaciones y
examenes estandarizados para la rendicion de cuentas en las escuelas puede ayudar a mejorar la
calidad de la educacion. Esto, particularmente, en sistemas educativos donde las competencias de
ensefianza son bajas o muy variables. En estos contextos, el uso de evaluaciones con propésitos de
rendicién de cuentas de las escuelas podria ayudar a asegurar un piso minimo de calidad en todas
las escuelas y monitorear su desarrollo (Mourshed et al,, 2010). De hecho, se ha propuesto que entre



los aflos 2000 y 2015 las politicas educativas han logrado avances en términos de resultados de
aprendizaje gracias al “efecto tenaza” que han tenido la distribucién de libros de texto gratuitos y la
implementacion de evaluaciones estandarizadas. Asi, por un lado, los libros y materiales orientaron
el trabajo de los profesores y alumnos hacia el curriculum, mientras que los sistemas de evaluacién
gjercieron presién por alcanzar los objetivos curriculares (Rivas, 2015). Este enfoque respecto del
uso de los resultados puede traer algunas ganancias en términos de desempefios educativos cuando
los sistemas educacionales estan aln construyendo capacidades de ensefianza. Sin embargo, el
uso de los resultados académicos como medio de presidn a las escuelas puede traer importantes
consecuencias indeseadas en el mediano plazo, como se ve enseguida.

La segunda perspectiva respecto del uso de resultados de los exdmenes estandarizados
propone que la rendicién de cuentas externa interfiere gravemente en los procesos educativos
en distintos ambitos. En cuanto a la calidad de la ensefianza, la evidencia internacional muestra
gue la rendicién de cuentas lleva a restringir los contenidos educativos solamente hacia aquello
gue se evalla, a que la ensefianza se centre en el docente, se generen curriculos altamente
prescriptivos y hacia una fragmentacion del conocimiento (Au, 2007; Diamond & Spillane, 2004;
Koretz, 2008). Este tipo de sistemas de rendicién de cuentas también pueden afectar la motivacién
de los actores escolares y generan amplio escepticismo sobre la eficacia de estas medidas para
mejorar el aprendizaje (Firestone, 2014; Mintrop, 2004a; Mintrop & Truijillo, 2007). Ademas, las
escuelas enfrentan una fuerte presién para evitar sanciones (Mintrop, 2004b) y aquellas con
mayor fragilidad institucional y menores capacidades de ensefianza recurren frecuentemente a
estrategias de corto plazo para mejorar sus resultados sin, necesariamente, enfocarse en desarrollar
las capacidades necesarias para un mejoramiento sostenido.

El tercer enfoque respecto del uso de datos provenientes de exdmenes estandarizados
propone que estos son de gran utilidad para monitorear el desarrollo de los sistemas
educativos a nivel global. En este caso, los resultados que arrojan las evaluaciones nacionales e
internacionales sirven para tomar el pulso de los sistemas educativos e identificar los desafios
mas prominentes. Desde esta perspectiva, los hallazgos de evaluacién sirven para generar
diagndsticos que pueden ser complementados con informacién adicional para alimentar la
toma de decisiones. La rendiciéon de cuentas en este caso recae en las autoridades, quienes
son los encargados de generar politicas para la superacién de los desafios en educacion.

Los datos que las autoridades recolectan de los sistemas educativos corresponden a una amplia
gama de sistemas. Como se aprecia en la Tabla 9, en la regién se han identificado los siguientes
sistemas (Elacqua & Alves, 2014): a) de datos escolares; b) de informacion para la gestiéon educativa;
c) de informacién para la gestién de docentes; d) de informacién financiera; €) de inspeccién y
evaluacién escolar; f) de evaluacién docente; g) de exdmenes nacionales obligatorios; y, h) de
evaluacion de estudiantes. La informacién que se produce en estos distintos sistemas puede ser
de gran ayuda para el diagndéstico y monitoreo de programas, politicas y sistemas educativos.

De los paises participantes en el TERCE, todos tienen sistemas de datos escolares, de
gestion educativa (con la excepcién de Panamd, donde existen pruebas, pero son esporadicas)
y de evaluacién de estudiantes. El desarrollo de sistemas de informacién para la gestién de
docentes, la gestion financiera, la inspecciéon y evaluacién escolar y la evaluacion docente
son menos generalizado. Llama la atencién que solamente Chile tiene un sistema de gestién
financiera, que se relaciona con el tipo de financiamiento (subsidio a la demanda basado en
asistencia) que funciona en ese pais.
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Tabla 9. Sistemas de informacion educativa en los paises de la region.

Datos Gestion | Gestiénde | Gestion 'm:: Evaluacion | Examenes E""::"‘s“
escolares | educativa | docentes | financiera | “YAuaco" | docente | macionales | . 8
Argentina v v v v
Brasil v v v
Chile v v v v v v v
Colombia v v v v v v v
Costa Rica v v v
Ecuador v v v v
Guatemala v v v v v
Honduras v v v
México v v v v v v
Nicaragua v v v
Panama v v v
Peru v v v v v
Paraguay v v v v v
R.Dominicana| v v
Uruguay v v v

Fuente: Adaptado de (Elacqua & Alves, 2014)

Los principales desafios relativos a los usos de informacién para la toma de decisiones en la
region estan relacionados con los marcos legales, disefios institucionales, capacidades técnicas
y, la diseminacién y el uso de la informacién para la toma de decisiones.

La mayoria de los paises de la region carecen de marcos legales que regulen la producciény
uso de informacién. Donde existen estas regulaciones (como en Brasil, Chile y México) se asocian
a leyes de transparencia. En relacién con los disefios institucionales, es particularmente impor-
tante el caso de la evaluacién de estudiantes, donde algunos paises han desarrollado agencias
auténomas o semiauténomas que se hacen cargo de la recoleccién de datos sobre la calidad de
las escuelas. Los arreglos institucionales son importantes porque dan independencia y legitimidad
alas entidades encargadas de la evaluacion, y asi evitan ser sujetos de presiones politicas por las
autoridades de turno. Muchos paises estan aun en las fases iniciales de construccién de capaci-
dades técnicas (p. ejemplo, Republica Dominicana y Nicaragua), mientras el resto tiene mayores
avances. Brasil y Chile cuentan con los sistemas de evaluacién y produccién de informacion mas
sofisticados hasta la fecha en la regiéon. Comunmente, la falta de recursos para el desarrollo de
capacidades es la causa principal de la fragilidad técnica de muchos de estos sistemas. Los paises
de laregién han avanzado de forma importante para mejorar la diseminacién de informacién, en
particular las de evaluaciones de los estudiantes, a diferentes actores. La forma de diseminacién
es distinta, en algunos casos se publican resultados por escuela (como Brasil, Chile, Colombia,
Ecuador, Guatemala, México, Paraguay y Peru), aunque no en todos los paises se utiliza la infor-
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macién para la toma de decisiones o investigacién. En otros casos, los resultados no se publican
segln datos de escuela (Argentina y Uruguay), pero la informacién se utiliza con fines de andlisis
y toma de decisiones (Elacqua & Alves, 2014).

La toma de decisiones basada en evidencia empirica no es todavia una practica generalizada
en laregién. Este fendmeno parece producirse mas por la falta de una cultura del uso de esta
evidenciay la falta de capacidades técnicas, puesto que existen datos en todos los paises que
podrian utilizarse con estos propésitos (Elacqua & Alves, 2014).

Cabe reiterar que la mayoria de los paises cuenta con evaluaciones de estudiantes. En
Costa Rica, Nicaragua, Panama y Paraguay se realizan evaluaciones muestrales cada afio. Los
otros paises de la regién tienen operativos censales (Elacqua & Alves, 2014; Trevifio, Place, et
al., 2013). En el caso de Republica Dominicana existen evaluaciones muestrales en primaria,
pero censales en secundaria.

Dentro del grupo de paises con sistemas de evaluacién censal, el uso de la informacién toma
distintas formas. Argentina y Uruguay publican solamente puntuaciones agregadas a nivel terri-
torial, pero no proveen informacién por escuela (Elacqua & Alves, 2014). En Uruguay, el sistema de
evaluacién provee informacién detallada en tiempo real para que los docentes puedan monitorear
los aprendizajes de los estudiantes, los directores puedan conocer los datos de su escuelay los
inspectores manejen lainformacién de su jurisdiccion (ANEP, 2015). Colombia, Ecuador, Guatemala,
Honduras, México y Peru publican resultados promedio por escuela que estdn accesibles al publico.
Brasil genera un indice de desarrollo educativo, tomando en consideracién los resultados de las
pruebas y la tasa promedio de repeticidn, que se usa para toma de decisiones de politica. Chile
establecié un sistema de rendicion de cuentas con altas consecuencias, que clasifica a las escuelas
de acuerdo a su desempefio —considerando parcialmente otros indicadores de calidad y el nivel
socioeconémico de los estudiantes— y que incluye incentivos y sanciones (Elacqua & Alves, 2014).

Lagran cantidad de informacién que recolectan los ministerios de Educacién y agencias publi-
cas ofrece enormes oportunidades para el monitoreo de los sistemas educativos y su desempefio.
Sin embargo, es necesario promover desarrollos institucionales capaces de vincular los datos de
distintas dreas, de forma que sea posible consolidar la informacién disponible.

Sistemas de informacién consolidados permitirian conocer las trayectorias educativas de
los nifios y nifias desde que ingresan al sistema educativo para comprender de mejor manera las
oportunidades y desafios que enfrentan. Asi, por ejemplo, se podria conocer si los nifios y nifias
gue asistieron al preescolar tuvieron menos indices de repeticién y desercién durante la educacién
primaria y secundaria. Esto se podria vincular con los recursos disponibles en las escuelas a las
gue asistieron y también a los resultados de aprendizaje que obtienen en las distintas evaluacio-
nes estandarizadas oficiales. A través de esta informacién, se podrian conocer y monitorear los
nudos criticos de los sistemas escolares y disefiar y focalizar politicas educativas para destrabarlos,
proveyendo a los alumnos de una educacién de mayor calidad y equidad.

Ahora bien, parainiciar esta consolidacion de los sistemas de monitoreo y evaluacion al servicio
de la toma de decisiones, es indispensable crear a los menos cinco elementos: 1) marcos legales
para el monitoreo y evaluacién en educacion, dado que estos son importantes para el desarro-
llo de los sistemas y definen responsabilidades y propdsitos con claridad; 2) disefios institucio-
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nales adecuados, que permitan aportar las condiciones para el desarrollo sélido del monitoreo y
evaluacion, y establecer importantes mecanismos de coordinacién entre las distintas entidades
gue producen informacién; 3) desarrollar distintas capacidades técnicas de recoleccién, procesa-
miento, consolidacion, explotacién y diseminacién de datos relevantes para la toma de decisiones.
Aunque algunos paises cuentan con estas capacidades, en otros aun es necesario presupuestar
recursos para que los ministerios otorguen oportunidades laborales competitivas para este tipo de
equipos, buscando instalar una “cultura del uso de datos” en la region; 4) mejorar la diseminacion de
lainformacién, ya que muchas veces se hace un intensivo uso de los datos, pero queda pendiente
la diseminacién y uso por otros actores clave, tales como tomadores de decisiones a nivel local, di-
rectores, docentes y padres de familia; y 5) generar el apoyo politico para el uso de la informacién,
yaque los sistemas de monitoreo y evaluacion deben estar acomparnados de procesos de concien-
tizacién para los tomadores de decisiones y los actores clave del sistema (Elacqua & Alves, 2014).

Finalmente, es necesario tener en consideracién que se requiere un trabajo minucioso para
disefar distintos formatos de entrega de informacién relevante para los distintos actores. En este
sentido, por ejemplo, es plausible que los datos sin procesar no necesariamente representen infor-
macion valiosa para algunas audiencias que requieren una interpretacién de los mismos. Por otro
lado, los andlisis sofisticados de datos puede que tampoco provean informacion a los tomadores
de decisiones, ya que la presentacién de los mismos muchas veces se concentra en los aspectos
metodoldgicos cuando los tomadores de decisiones requieren informacién sustantiva respec-
to de los principales hallazgos y las orientaciones de politica que se desprenden de los mismos.
Como puede observarse, la produccidn de informacién para latoma de decisiones y la diseminacién
requiere de equipos interdisciplinarios que disefien entregas de informacién con mensajes clave
especificamente orientadas a las distintas audiencias. Un ejemplo de este tipo de desarrollos se
presenta en el Cuadro 17, que describe el proyecto Escuela de Cara Nueva implementado en Sao
Paulo (Brasil), que busca mejorar la gestién administrativa y pedagdgica de las escuelas a través
de laincorporacion de la cultura del uso de datos.

Proyecto Escuela de Cara Nueva

La Secretaria Estadual de Educacion
de Sao Paulo, Brasil, desarrolla desde
2000 el Proyecto Escuela de Cara
Nueva. Esta iniciativa busca mejorar los
aprendizajes de los estudiantes de ciclo
basico, promoviendo cambios en la gestién
administrativa y pedagogica, orientados a
incidir en la cultura de las escuelas mediante
la descentralizaciéon de las decisiones. Los ejes
principales del proyecto son 1) la construccién
de una propuesta pedagégica en estrecha
relacién con el contexto de los estudiantes
y las necesidades particulares de cada
estudiante, para identificar sus fortalezas
y debilidades, de modo de aprovechar las
primeras y redoblar esfuerzos para corregir
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las segundas; 2) la autonomia escolar para
la toma de decisiones administrativas y
pedagdgicas en las escuelas; y 3) la promocién
automadtica que intenta eliminar la selectividad
y el atraso de los alumnos al final de cada
ciclo escolar, poniendo el énfasis en el
aprendizaje y buscando cambiar la cultura
de las escuelas para sustituir la evaluacién
punitiva—para decidir si un alumno o alumna
aprueba grado— por procesos de evaluacién
formativa. También provee de infraestructura
y equipo institucional, incorporando de esta
manera distintos elementos para el uso de
los datos al interior de los establecimientos
educativos.

Red Innovemos (2015).



3.2.

L os hallazgos de la investigacion a nivel mundial muestran que la educacion
preescolar de calidad es una excelente via para mejorar las oportunidades
educativas y de vida de las poblaciones mds vulnerables (Barnett, 1993;
Belfield, Nores, Barnett, & Schweinhart, 2006; Heckman, 2006, 2008;
Nores & Barnett, 2010; Nores, Belfield, Barnett, & Schweinhart, 2005).

Los resultados del TERCE muestran que, consistentemente, los nifios y nifias que asistenala
educacion inicial o de primera infancia, entre los 4 y 6 afios de edad, alcanzan mayores resultados
de aprendizaje en primaria. Esto sugiere que la educacién preescolar de calidad tiene importantes
beneficios, que se mantienen después de considerar el nivel socioeconémico de los estudiantes.

La cobertura en educacién preescolar en la region es relativamente baja, aunque con
importantes variaciones entre paises (ver Tabla 10). Chile, Ecuador, México, Uruguay y Peru
superan el 80% de tasa neta de matricula. Mientras tanto, en Colombia, Guatemala, Honduras,
Paraguay y Republica Dominicana la participacién no alcanza el 50%. Estos datos sugieren
la necesidad de mejorar la cobertura de los sistemas educativos en la primera infancia en el
conjunto de la regién. Este ciclo de educacién es de particular importancia debido a suimpacto
en el desarrollo cognitivo futuro, asi como en el desarrollo de valores, de la personalidad y del
comportamiento, entre otros aspectos centrales del desarrollo personal (UNESCO, 2008).

Tabla10. Tasa neta de matricula en educacién preescolar 4 a 6 afios, ambos sexos (%)

Argentina 62,84 | 63,46 | 65,03 | 66,39 | 6719 | 67,39 | 69,42 | 71,34
Brasil 67,60 | 70,10 | 72,80 | 74,80 | 77,40 | 78,20

Chile 67,46 | 6638 | 67,87 | 81,88 | 83,36 | 86,58 | 91,16
Colombia 38,63 | 36,37 | 46,96 | 50,63 | 48,96 | 50,03

Costa Rica .« | 7529 | 74,65 | 7573 | 7757
Ecuador 7119 | 79.44 7599 | 7913 | 84,50 | 86,93 | 89,33
Guatemala 48,29 | 48,83 | 50,23 | 58,92 | 57,45 | 50,31 | 47,40 | 49,04 | 51,15
Honduras 32,24 | 32,21 | 3589 | 38,53 | 40,29 | 43,70 | 43,53 | 43,53 | 45,25
México 80,61 | 8418 | 84,08 | 81,58 | 81,41 | 81,05 | 81,72 | 82,83
Nicaragua 54,93 | 56,68 | 58,68 58,32
Panama 5869 | 6118 | 61,43 | 57,76 | 60,20 | 59,32 | 66,24 | 66,88
Paraguay 31,64 | 33,86 | 36,19 | 36,11 | 36,45 | 35,56 | 34,72 Y
Perd 04,08 | 6511 | 69,82 | 7558 | 7752 | 73,72 | 73,98 | 84,32 | 84,94
Republica Dominicana | 29,85 | 29,36 | 30,95 | 33,66 | 35,66 | 35,52 | 37,00 | 41,02 | 42,93
Uruguay 79,40 | 72,01 | 75,28 | 7817 | 77,55 | 79,60 | 82,00 | 81,90

Fuentes: Instituto de Estadistica de la UNESCO. Los datos de Brasil fueron tomados del documento Brazil:
Education for All 2015 National Review. Los datos de 2011, 2012 y 2013 de Uruguay provienen del Observatorio
de la Educacién de Uruguay http.//www.anep.edu.uy/observatorio/. El dato para Panamd en 2013 no estd
disponible por lo que ha sido completado con informacién del afio 2014.
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El andlisis de los datos del TERCE muestran que, de los estudiantes evaluados en tercero
y sexto grados, aproximadamente una tercera parte asistié a la educacién inicial. Aunque
se verifican importantes diferencias en este indicador entre paises. Chile y Uruguay alcan-
zan niveles de participacién en inicial en torno a 60%, seguidos por México por encima de
50%. Guatemala, Honduras, Nicaragua, Panama, Paraguay y Republica Dominicana son los
paises con menores niveles de participacién en inicial entre los estudiantes participantes en
el TERCE. En todos ellos, 20% 0 menos de los estudiantes evaluados en primaria declaran
haber participado en la educacién inicial.

Grafico 14. Porcentaje de estudiantes que asistio a educacion preescolar entre los 4 y 6 afios de edad
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Fuente: Elaboracién propia usando base de datos del TERCE.

La participacion en educacion primaria de estudiantes de zonas rurales es menor que la
de zonas urbanas (UNESCO, 2015), lo que se relaciona también con el nivel socioeconémico
de las familias, como pudo verse en el apartado de ruralidad.

Cabe insistir en que el acceso a la educacién preescolar es una condiciéon necesaria, pero
no suficiente para que se alcancen los efectos que la investigacién ha detectado. El logro de
indicadores exitosos en la primera infancia es un trabajo multisectorial, debiendo asegurar
condiciones minimas de salud, bienestar social, infraestructura publica, vivienda, entre otros
aspectos. Asimismo, es indispensable que los servicios de educacion en este nivel sean de
calidad, lo que implica el desarrollo de modelos pedagégicos sdlidos, con implementacién
intensiva, para fomentar el desarrollo social, emocional y cognitivo de los nifios y nifias pequefios.
Finalmente, se requieren condiciones basicas de seguridad e infraestructura, aunque esto
ultimo no asegura necesariamente que la educacién ofrecida sea de calidad.

Consistente con la evidencia internacional, los resultados del TERCE muestran que la
asistencia a la educacion inicial tiene una relacién estadisticamente significativa con el ren-
dimiento posterior. De hecho, la educacién en este nivel se ha vuelto una prioridad nacional
para varios sistemas educacionales de la region (Trevifio, Place, et al.,, 2013; UNESCO, 2014).
En este sentido, es indispensable priorizar la ampliacién de la cobertura y calidad de este

95



nivel educativo a la poblacién mds vulnerable, dado que este grupo tiene mas dificultades de
acceso. Las politicas nacionales “De Cero a Siempre” en Colombiay el “Programa Chile Cre-
ce Contigo” buscan entregar una atencién integral a la poblacién en este nivel de desarrollo
(Cuadro 18), pudiendo considerarse ejemplos interesantes, sobre todo para aquellos paises
gue se encuentran en mayores niveles de desarrollo de sus sistemas educativos.

Si bien en este apartado las recomendaciones se concentran en lo referido a las politicas
educativas, es indispensable tomar en cuenta que para la atencién de las necesidades en esta etapa
de lavida deben converger un conjunto de acciones intersectoriales e integrales que garanticen los
derechos del nifio en la primera infancia. La satisfaccion de tales derechos conlleva enfatizar en las
obligaciones de los Estados, considerando las caracteristicas especificas de los nifios y nifias en esta
etapa vital; alentando el reconocimiento de los nifios y nifias pequefios como agentes sociales que
requieren proteccion y apoyo; considerando la diversidad social y cultural; y, por ultimo, insistiendo
en la vulnerabilidad de los nifios pequefios que enfrentan pobrezay discriminacién. Todos estos
elementos deberian ser tomados en cuenta en la formulacién de politicas, programas y acciones
que atiendan a la primera infancia (UNICEF, 2006).

Programas de Atencion Integral ala Primera Infancia

Enlos Ultimos afios, los gobiernos de Colom-
bia y Chile hanimpulsado importantesiniciativas
gue buscan desarrollar una atencién integral ala
primerainfancia. En el caso colombiano, se trata
de la Estrategia de Cero a Siempre que, des-
de 2011, retine politicas, programas, proyectos,
acciones y servicios dirigidos a los nifios y nifias
deentre 0y 5afios. La estrategia se organizaen
torno a cinco grandes objetivos: 1) garantizar el
cumplimiento de los derechos de las nifias y los
nifios en primerainfancia; 2) definir una politica
publica de largo plazo que oriente a Colombia
enmateria de sostenibilidad técnicay financiera,
universalizacion de la atencién y fortalecimiento
de los territorios; 3) garantizar la pertinenciay
calidad en la atencion Integral ala primera Infan-
cia; 4) sensibilizar y movilizar a toda la sociedad
colombiana con el propdsito de transformar las
concepciones y formas de relacién con las nifias
y los niflos mas pequefios; y 5) hacer visible y
fortalecer la familia como actor fundamental
en el desarrollo infantil temprano. Para el logro
de sus objetivos, la estrategia combina acciones
focalizadas (especialmente a grupos vulnera-
bles) con politicas universales de promocion,
informacidn y sensibilizacion. La Estrategia De
Cero a Siempre coordina instituciones, tanto

publicas como privadas, para garantizar, en el
largo plazo, una atencién integral a 2.875.000
nifos y nifias.

En esta misma linea, Chile Crece
Contigo, de 2009, ha buscado ser el paraguas
programatico bajo el cual se estructure un
sistema de proteccién integral a la infancia,
cuyo objetivo principal es acompafiar y hacer
un seguimiento personalizado a la trayectoria
de desarrollo de los nifios y nifias, desde el
primer control de gestacién hasta su ingreso
al sistema escolar (4 afios de edad). El pro-
grama busca establecer garantias de acceso
aunared de servicios del Estado de manera
focalizada en las familias mas vulnerables, a
través del Apoyo al Desarrollo Biopsicoso-
cial (PADBP), orientado al control, vigilancia
y promocioén de la salud de los nifios y nifas;
y el Programa de Apoyo al Desarrollo Del
Recién Nacido (PARN), dirigido a todas las
familias que atienden su parto en lared de
publica de salud. También contempla pres-
taciones diferenciadas de acuerdo con las
caracteristicas particulares de los nifios y
nifias, donde cabe el acceso gratuito a salas
cunay jardines infantiles de jornada extendida



y parcial, un Subsidio Unico Familiar (SUF),
desde el quinto mes de gestacién hasta los 18
afos de edad; nivelacion de estudios; atencion
de salud mental; prevencion y atenciéon de
la violencia intrafamiliar y maltrato infantil;
incorporacion al mundo del trabajo; mejora-
miento de las viviendas; asistencia judicial; y
dindmica familiar. Adicionalmente, el progra-
ma elabora y entrega informacioén a toda la
poblacién sobre los cuidados y caracteristi-
cas de la primera infancia a través del sitio
web, de Fono Infancia, del Programa radial
Creciendo Juntos, redes sociales, cartillas
educativas y una coleccién de musica.

La coordinaciény articulaciéon del sistema
de proteccion integral a la infancia corresponde
al Ministerio de Desarrollo Social, pero también
participan el Ministerio de Salud (MINSAL), el
Ministerio de Educacién (MINEDUC), el Minis-
terio del Trabajo (MINTRAB), el Ministerio de la
Mujery la Equidad de Género, que reemplazé
recientemente al Servicio Nacional de la Mu-
jer (SERNAMY); la Junta Nacional de Jardines
Infantiles (JUNJI) y el Fondo Nacional para la
Discapacidad (FONADIS).

Informes Nacionales de
Educacién Para Todos (2015, 2014).

La evidencia internacional ha alertado que el aumento en la cobertura de la educacion
inicial no es suficiente si no se asegura una educacién de calidad, particularmente en cuanto
a los espacios, los materiales, el cuidado y las interacciones sociales que promuevan el de-
sarrollo infantil (Britto, Yoshikawa, & Boller, 2011). Por eso, es necesario también invertir en
personal docente y técnico calificado, con estudios especializados en este nivel, como una
forma de disminuir la relacién entre nifio/nifia y el personal técnico de las organizaciones, tal
como lo han realizado algunos paises angloparlantes. Desarrollar infraestructura, materiales
y textos apropiados para esta etapa son también componentes esenciales en la prestacion
de servicios de calidad. Finalmente, es muy relevante generar procesos y oportunidades
colaborativas de aprendizaje, que permitan a las educadoras y a sus equipos desarrollarse
profesionalmente en términos de conocimientos, habilidades y aptitudes.

A este respecto, distintas organizaciones de la sociedad civil también han buscado desa-
rrollar intervenciones innovadoras que permitan, considerando los diferentes contextos y las
distintas escalas, contribuir al potenciamiento de las capacidades y habilidades del personal
docente y técnico existente en primera infancia. En esta tarea, tanto los gobiernos nacionales
como instituciones locales tienen mucho que aportar. Ejemplo de estas intervenciones en
este ultimo nivel (local) es el “Programa Un Buen Comienzo”, desarrollado en Chile durante
la dltima década (Cuadro 19).

Programa Un Buen Comienzo

El Programa Un Buen Comienzo se
aboca al desarrollo profesional docente
para educadores y técnicos en parvulo
y busca contribuir en la disminucién del
impacto de las diferencias socioculturales
en la educacion inicial de nifios y nifias que
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viven en situacion de vulnerabilidad social en
Chile. Esto, a través de un trabajo integrado
en cuatro ambitos: desarrollo del lenguaje,
desarollo socioemocional, salud y trabajo con
familia. El programa pertenece a la Fundacién
Oportunidad, organizacién no gubernamental



sin fines de lucro. La primera versiéon se
desarrollé entre 2008 y 2011, siguiendo un
modelo de coaching altamente estructurado,
cuyo impacto fue evaluado mediante
un diseflo experimental. Las versiones
posteriores se realizaron principalmente en la
VIRegion, siguiendo un modelo de mejoray
aprendizaje continuo de los docentes. Tanto
la primera versién del programa como lade
mejora continua funcionaron en base a 12
ciclos mensuales de formacién realizados
durante dos afios. Cada ciclo consta de una
capacitacion grupal, donde se presenta un
tema de interés, y dos acompafiamientos

en sala. Primero, la facilitadora modela
una estrategia y, posteriormente, la
educadora lidera la actividad; finalmente
existe un acompafiamiento de cierre y
reflexién sobre lo realizado. Las versiones
de mejora continua, ademds, incorporan
como herramientas esenciales el uso de las
pruebas de cambio en el aula e instancias
de trabajo colaborativo entre equipos de
sala de distintas comunas, y entre equipos
de sala, cuerpos directivos, apoderados,
investigadores y sostenedores.

Varela y Durdn (2015).

Por ultimo, es necesaria la creacién de una institucionalidad que potencie el desarrollo de
capacidades en distintas modalidades de atencién y educacién de lainfancia. Esta debe encargarse,
por un lado, de establecer estandares de calidad sobre infraestructura, materiales y procesos
de ensefianza, y, por otro, de verificar su adecuado cumplimiento. Por lo mismo, no extrafia que
distintos gobiernos de la regién estén potenciando o creando instancias ministeriales especificas
para apoyar la primerainfancia, lo que les permitird mejorar las capacidades en este sector.

3.3.

Los sistemas educativos organizan la educacion primaria en afios o grados
escolares, y el curriculum establece los aprendizajes que deben lograrse
al finalizar cada uno de esos periodos. Esta forma de organizacion ha
resultados altamente eficiente para expandir el acceso y ofrecer atencion
educativa de forma practicamente universal. Sin embargo, este tipo de
organizacion ha requerido implementar mecanismos para atender a los
estudiantes que no alcanzan los aprendizajes requeridos por el curriculum
durante un ano escolar. La repeticion es el dispositivo remedial por excelencia
presente en los sistemas escolares.

La l6gica de la repeticion es simple: si un estudiante no alcanza los
aprendizajes esperados para un grado escolar, debe repetir el mismo

rado y, de esa manera, puede afianzar y alcanzar los conocimientos y
%abihdades que no halogrado. Segln esta premisa, la repeticion remediaria
el rezago en el aprendizaje.

La repeticion de grado se asocia negativamente con el logro de los aprendizajes, de
forma consistente y en todos los paises, grados y disciplinas evaluadas en el TERCE. Estos



hallazgos son coherentes con lo encontrado en el Segundo Estudio Regional Comparativo
y Explicativo (SERCE) en 2006 (Trevifio et al., 2010). Aquellos estudiantes que repiten de
grado, en vez de mejorar sus logros de aprendizaje, muestran niveles de logro menores que
sus comparieros que no han reprobado. En este sentido, la repeticién no parece resolver el
problema del rezago escolar, sino que, mas bien, lo agrava.

En laregidn, cerca de una cuarta parte de los estudiantes de tercer y sexto grados ha
repetido al menos un grado escolar, aunque se registran importantes diferencias entre paises.
En Brasil, Colombia, Guatemala, Nicaragua y Republica Dominicana entre un 20 y 30% de los
alumnos evaluados en TERCE ha repetido algin grado de primaria. Un segundo conjunto
de paises, con niveles de repeticién de entre 15y 20%, lo constituye Argentina, Costa Rica,
Ecuador, Panama, Peru y Uruguay. Por ultimo, Chile y México ostentan niveles de repeticién
en menores a 15%.

Grafico 15. Porcentaje de estudiantes que ha repetido al menos un grado escolar en primaria
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Fuente: Elaboracién propia usando base de datos del TERCE.

De lo anterior, se desprende que la repeticion de grado es un fenémeno generalizado y
pedagdégicamente poco eficaz para mejorar los aprendizajes. Se trata de un arreglo organizacional
gue, ademds, acarrea otros efectos sobre la vida de los nifios y nifias, tales como la baja de
autoestima, la baja percepcién de autoeficacia y la pérdida de vinculos con sus compafieros.
Asimismo, la repeticién supone que las condiciones de los nifios y nifias para aprender en la escuela
son relativamente similares, desconociendo los importantes factores, tanto extraescolares (nivel
socioecondmico, exposicidn a violencia, problemas psicosociales, falta de alimentacién, entre otros)
como intraescolares (desconocimiento de los distintos ritmos de aprendizaje o de trayectorias
educativas diferenciadas), que se relacionan con el rezago y la repeticién (Espindola & Ledn, 2002).
Finalmente, es importante mencionar que el rezago y la repeticién se asocian fuertemente a
otras problemadticas, como la desercién o el abandono de los estudiantes del sistema educativo,
especialmente en la region (Terigi, 2014). Por todo ello, es indispensable plantearse mecanismos
alternativos de atencién al rezago, disefiados para atender las dreas especificas donde el estudiante
no ha alcanzado los aprendizajes y que se propongan una temporalidad clara para evaluar los
avances del estudiante y, lo mds importante, la eficacia de la intervencién.



La evidencia arrojada por el TERCE muestra que la repeticiéon es uno de los factores
gue tiene unarelaciéon negativa de mayor magnitud con el rendimiento. Este resultado es
consistente con la evidencia recolectada en el previo estudio regional (Trevifio et al., 2010).
La repeticién, orientada supuestamente a mejorar los aprendizajes de los estudiantes,
aparece como un mecanismo ineficaz que se asocia con menores aprendizajes. Es posible
gue traiga consigo problemas de estigmatizaciéon, motivacién y de ambiente del aula
gue dificulten el desempefio de los estudiantes que han repetido grado. Por ese motivo,
es indispensable buscar férmulas preventivas para evitar el rezago y dejar la repeticiéon
como ultimo recurso en situaciones excepcionales, sobre todo a través de indicaciones
(politicas, pedagdgicas y/o juridicas) que sean comunes y tengan alcance nacional. Un
caso interesante a este respecto es la iniciativa gubernamental de Costa Rica, que luego
de cinco afos de estudios y evaluaciones sobre esta materia en su particular contexto
nacional, ha desarrollado una serie de transformaciones legales orientadas a limitar la
repeticién en el Tercer Ciclo de Educacién Secundaria (Cuadro 20), dando asi cuenta de
una forma ejemplar de repensar el problema.

Cambios legales orientados
alimitar la repeticion

En el 2008, el gobierno de Costa Rica
aplicé una serie de Cambios Legales
Orientados a Limitar la Repeticion,
especialmente en el Tercer Ciclo de
Educacién Secundaria. En sintesis,
estos cambios consistieron en 1) que los
estudiantes repitan sélo las asignaturas que
reprueban, con la posibilidad de adelantar
asignaturas de niveles superiores; 2) que los
cursos se aprueben con su nota ponderada
anual; 3) que la nota de conducta no afecte
la evaluacién de las asignaturas; y 4)
aumentd a cuatro el nimero de asignaturas
de ampliacién. Para evaluar los resultados
de esta serie de cambios, el gobierno
costarricense decidié desarrollar seis

estudios, dos de corte cuantitativo y cuatro
de corte cualitativo. El resultado general de
los estudios mostré un acuerdo relevante
respecto del cambio en la nota del tercer
trimestre y del aumento en el nimero de
asignaturas para la prueba de ampliacion,
y un acuerdo parcial de los agentes de la
comunidad educativa sobre el cambio
en la nota de conductay la estrategia de
repeticiéon de las asignaturas perdidas,
generando nuevos procesos de reflexién
y discusién en la politica educativa del pais.

Direccion de Desarrollo
Curricular, Ministerio de Educacion
Publica de Costa Rica (2011).

Tanto en los niveles nacionales como locales, ya existen algunas experiencias de “cuidado
de las trayectorias escolares”. En Argentina se han desarrollado las escuelas de reingreso,
en Uruguay se ha implementado el programa de Maestros Comunitarios, y en Colombia se
ha puesto en marcha el programa la “Escuela busca al nifio”, que representan pasos en el
camino para evitar la repeticién de curso (Rivas, 2015). A la vez, distintos paises han desa-
rrollado programas orientados a que los nifios, nifias y jovenes finalicen sus estudios y/o se
alfabeticen, a través de programas que entregan apoyos econémicos, familiares, sociales
y/o educativos a los estudiantes, tal como se muestra en el Cuadro 21.
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Programas de finalizacion de estudios y alfabetizacion

Distintos programas han fomentado el
desarrollo de programas de finalizacién de
estudios para jévenes de la region. Tal es el
caso del Proyecto de Educacion Basica pa-
raJovenesy Adultos (EBJA) desde 2011 en
Ecuador, que promueve la integracion de los
ciudadanos alfabetizados de las zonas agri-
colas y rurales a propuestas emprendedoras,
para acceso a crédito y a redes de comer-
cio solidario. De esta forma, se promueve
el mejoramiento del nivel educativo de las
personas alfabetizadas y se contribuye en
la disminucién de las desigualdades sociales,
étnicas y culturales. Con este proyecto, se ha
podido reducir la de tasa analfabetismo del
6,8% en 2010 al 4% de manera progresiva
hasta septiembre del afio 2013, promoviendo
a 278.742 participantes alfabetizados.

En Panam3, el Proyecto de Desarro-
llo Educativo (PRODE), a partir del 2008
junto al Ministerio de Desarrollo Social, ha
atendido a jévenes y adultos que necesiten
reforzar los Procesos de alfabetizacién, por
medio de la ejecucién del proyecto de post
alfabetizacién. En este se atiende a grandes
poblaciones en rezago educativo y se les da
continuidad a la educacién primaria. Como
meta, anualmente se atienden 4.500 jévenes
y adultos, con 126 facilitadores en 124 centros

ubicados en todo el ambito nacional. Como
cada grado es promovido trimestralmente
se atiende de un 38% a 40% por trimestre.

Por ultimo, el gobierno argentino ha
implementado desde el 2008 el Plan de
Finalizacion de Estudios Primarios y
Secundarios (FinEs), destinado a todas
las personas mayores de 18 afios que no
hayan finalizado sus estudios primarios/
secundarios. Este Plan tiene un alcance
nacional y contempla dos lineas de accién: i)
FinEs Deudores de Materias, orientado atodas
las personas mayores de 18 afios que cursaron
el ultimo afio de la educacién secundaria como
alumnos regulares, y adeudan materias sin
haber alcanzado el titulo y; ii) FinEs Trayectos
Educativos, destinado a las personas mayores
de 18 afios que no iniciaron o no completaron
su educacién primaria y/o secundaria. En
ambos casos, el programa contempla un
acompafiamiento de tutores y profesores
que guian a los estudiantes en este proceso
de preparacién de materias, con estrategias
diferenciadas para los jévenes de entre 18 y
25 afios; respecto de los de 26 o mds afios.

Informes de Educacion
para Todos (2015, 2014), Ministerio de
Educacién, Ecuador (2015).

Se recomienda disefiar y probar programas de apoyo académico en disciplinas especi-
ficas para estudiantes rezagados. Estos programas deberian estar al servicio de escuelas y
de los docentes, quienes deberan implementarlos con el apoyo de distintos profesionales,
como trabajadores sociales, orientadores, psicélogos o psicopedagogos. Tales iniciativas
requieren de un horizonte temporal definido para conseguir sus objetivos, de manera que se
pueda evaluar el progreso de los estudiantes continuamente y ajustar o adoptar estrategias
adicionales por periodos especificos en caso de que sea necesario. Es imprescindible que los
programas de apoyo, los materiales y laimplementacién se evalten rigurosamente, de forma
tal que se transformen en herramientas basadas en la evidencia y se conozca su eficacia. En
este mismo sentido, es importante que las escuelas tengan dispositivos de deteccién tem-
prana de los desafios de aprendizaje de los estudiantes, de manera que se ponga en marcha
una intervencién oportunay no necesariamente a final de afio.
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3.4.

La formacién docente representa una herramienta fundamental para
generar capacidades de ensefianza en los sistemas educativos, tal
como lo han destacado, entre otros, el reciente informe McKinsey
(Mourshed et al., 2010). La preparacion de los profesores tiene dos
importantes etapas: la formacion inicial que define los requisitos
minimos de estudios que deben cumplir quiénes buscan desempefiarse
como docentes en el sistema escolar, y la formacion en servicio, que
corresponde a las instancias de formacion especializada que toman los
profesores que ya han cumplido con la formacion inicial (incluyendo la
Induccion para el ingreso a la vida Iaboralf y se encuentran trabajando
en el sistema educativo. En la mayoria de los paises de la region, ambas
etapas estan organizadas o estructuradas en una carrera docente,
que da cuenta de los procesos de ingreso, progresion y formacion
continua de los maestros.

La investigacion ha mostrado que los atributos observables de los
docentes no suelen estar relacionados con los logros de aprendizaje
(Rockoff, Jacob, Kane, & Staiger, 2008). Esta situacion es mas extendida
al analizar la formacién inicial, puesto que parte importante de los
sistemas escolares de América Latina establecen normas respecto
de la formacion minima requerida para ser docente y, dado que esta
formacion exigida es igual para todos los profesores (con las excepciones
de Brasily C%ile), esta caracteristica es casi una constante que no
correlaciona con los resultados de aprendizaje de los estudiantes. Sin
embargo, la formacién continua es un indicador interesante del apoyo
que reciben los docentes en servicio para mejorar sus conocimientos
y practicas docentes, dado que, como profesionales, requieren de la
especializacion continua para atender las necesidades de los estudiantes
conforme a los Ultimos avances en el saber.

Los datos de formacién inicial docente muestran una amplia variabilidad entre paises,
segun lo declarado por los profesores de tercer y sexto grados que fueron encuestados
en el marco de la aplicacion de la prueba TERCE. Como se aprecia en el Grafico 16, 80% o
mas de los docentes tiene titulo de profesor en Argentina, Brasil, Chile, Colombia, Costa
Rica, Panama, Paraguay, Perd y Uruguay. Debajo de ese umbral se encuentran Ecuador,
Guatemala, Honduras, México, Nicaragua y Republica Dominicana. Solamente en Argentina,
Chile, Costa Ricay Paraguay mas del 95% de los docentes tiene un titulo que lo acredite en
ambos grados evaluados como tal, lo que muestra que a nivel regional aun queda mucho
por avanzar para regularizar la formacién inicial docente.
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Grafico 16. Porcentaje de docentes con titulo de profesor
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Nota: es necesario recordar que los datos del TERCE son autoreportados, por lo que estas cifras podrian
tener algunas diferencias con registros oficiales.
Fuente: Elaboracioén propia usando base de datos del TERCE.

Otraforma de ver la formacién inicial docente es a través del nivel educativo alcanzado
por los profesores en servicio. De acuerdo al Gréfico 17, en todos los paises, al menos 60%
de los docentes de tercero y sexto grados tiene estudios equivalentes a educacién superior,
con la excepcién de Guatemala y Nicaragua. En Argentina, Brasil, Chile, Colombia, Costa Rica,
Ecuador, Panama, Paraguay, Republica Dominicana y Uruguay el 80% o mas de los docentes
de ambos grados tiene educacion terciaria, aunque esto da cuenta mas de intensidad que
de calidad en la formacién recibida.

Grafico 17. Porcentaje de docentes segutin nivel educativo maximo alcanzado

Tercer grado
1001
O 901
s
S 801
8 70-
s
&) 60
E 50
‘w 4041
‘g 30
S 204
L 104 I
0_
=l < (] g 5 @ 9 & B 2 N
ISR R B R B B I T B D B
o Q =1 © 9 (=
B s 8 & 3 § = § § & §F  F 3
o =
= Z ]
b
Porcentaje de docentes por nivel educativo maximo alcanzado, tercer grado
Solo secundaria terminada . Solo terciaria terminada . Posgrado terminado
(inferior o superior) (ciclo corto o ciclo extendido) (maestria o doctorado)

103



Sexto grado
100+

& 90
s 80
5
_g 70
o 607
’g 50
‘T 40
S 30
S
g 20
10 I I
¥
o - - - || || | - - -
o] = [ (1] (1] = o] 1] © g N [}
& @ = 3 g < E g 2 B 8 & g 5 g g
b= S [ E; a4 & g g 8 =
c o (9) g = g g g 3 o — 5 & = ] )
3} S o
& s ¥ & § § =+ 8§ g & § &8 §
< ® S 3 e Z 3 A~ 8
4 [a}
[
[T}
~
Porcentaje de docentes por nivel educativo maximo alcanzado, Sexto grado
Solo secundaria terminada Solo terciaria terminada . Posgrado terminado
(inferior o superior) (ciclo corto o ciclo extendido) (maestria o doctorado)

Fuente: Elaboracién propia usando base de datos del TERCE.

En resumen, los datos del TERCE sobre formacién inicial docente muestran que en la
mayoria de los paises, mas de dos tercios de los docentes tienen titulo de profesor y tam-
bién han alcanzado un grado de educacién terciaria. Sin embargo, con variabilidad entre
paises, también se aprecia que quedan espacios por avanzar para que todos los docentes
del pais tengan, como minimo, titulo de profesor equivalente a educacién superior. Vale la
pena mencionar que elevar los estandares de certificacién en la formacién inicial docente
es importante, pero también es necesario considerar la calidad de los programas de for-
macion inicial, tema que escapa a la informacién del estudio TERCE pero que es de crucial
importancia para la politica y el desarrollo educativo de los paises.

La segunda etapa en la preparacién de los profesores corresponde a la formacién
continua: aquella que reciben cuando ya estan en servicio en los sistemas escolares y que
incluye, entre otros, estudios conducentes a grados académicos (maestria, doctorado),
cursos de especializacion disciplinar y diplomados.

Segun los datos proporcionados por el TERCE, la formacién continua del profesorado
es relativamente escasa en la regién, aunque existe una alta variabilidad entre paises. Las
cifras generales muestran que 30% o0 menos de los docentes de tercero y sexto grados han
participado en cursos de perfeccionamiento en los ultimos dos afios (Grafico 18). Argentina
y Perq, seguidos por Republica Dominicanay Chile, son los paises donde un mayor porcen-
taje de docentes reporta haber participado en actividades de formacién continua en ese
periodo. En estos paises, aproximadamente entre 30 y 70% de los docentes afirma haber
participado en estas actividades, con variaciones importantes segun la disciplinay el grado.
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Grafico 18. Porcentaje de docentes que han recibido formacién continua en los ultimos dos afios
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Los paises en América Latina buscan satisfacer la necesidad de contar con un cuerpo
docente profesionalizado. En los ultimos 20 afios se ha registrado un continuo incremento
en los afios de formacion inicial docente, estableciendo, en la gran mayoria de los paises,
la exigencia de un titulo de educacién superior. Sin embargo, este aumento en los afios de
escolarizaciéon no ha estado acompafado de mejoras en las practicas docentes en el aula
(Bruns & Luque, 2014), que son la base para generar una mejor calidad de la educacién.

Ante este escenario, se requiere fortalecer la formacién inicial, ofreciendo herramientas
para que los docentes puedan poner en juego practicas efectivas que apoyen el desarrollo
social, emocional y cognitivo de los estudiantes. El informe sobre politicas docentes en
América Latina y el Caribe de la UNESCO (2013) sefiala cuatro criterios esenciales para el
fortalecimiento de la preparacién inicial docente: 1) la promocién e ingreso a los estudios
pedagogicos de los estudiantes con excelentes antecedentes académicos, como los graduados
de la educacién secundaria que estan entre el 10% mds alto de promedio de calificaciones;
2) el mejoramiento de la calidad de los programas de formacién docente, colocando mayor
énfasis en el conocimiento profundo de las disciplinas, mejorando las estrategias de formacién
y evaluacién de aprendizajes; 3) el reforzamiento de la calidad de la formacién focalizada
en la ensefianza de grupos sociales desfavorecidos, a través, por ejemplo, de procesos de
tutorias; y 4) sistemas de regulacién, revisién y evaluacién para los programas de formacién
y los docentes que egresan de éstos.

Considerando la disparidad en los afios de formacién continua en la regién, un ejemplo
interesante de estas politicas a nivel nacional lo constituye la Beca Vocacién de Profesor,
puesta en practica en Chile desde 2011 (Cuadro 22) y que recientemente comenzd en Peru
con el nombre de “Beca Vocacion de Maestro”.
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Beca Vocacion de Profesor

La Beca Vocacion de Profesor (BVP)
tiene como objetivo atraer a jévenes con
mayores habilidades a la profesiéon docente.
En sintesis, la BVP entrega incentivos a los
estudiantes que se matriculen por primera vez
como alumnos de primer afio en carreras de
pedagogia acreditadas por la Comisién Nacional
de Acreditacién (CNA) por, al menos, dos afios
(BVP Tipo 1). También incluye incentivos para
estudiantes de otras carreras de licenciaturaque
opten por programas de formacién pedagdgica,
buscando asi mejorar la calidad del profesorado
en la Educacion Media (BVP Tipo 2). El monto
del incentivo es diferenciado de acuerdo
al puntaje del estudiante en la Prueba de
Seleccién Universitaria (PSU). Los estudiantes
con puntajes menores reciben apoyo en el

pago del arancel y de la matricula; mientras
que los estudiantes con mayores puntajes
reciben adicionalmente un aporte mensual
de cerca de US$ 150. Un ultimo grupo, con
resultados sobresalientes, puede optar a cursar
un semestre de sus estudios en el extranjero.
Los estudiantes deben comprometerse a
retribuir el beneficio trabajando, a lo menos,
tres afios en establecimientos subvencionados
del pais (publicos o privados). Hasta 2014, se
beneficiaron mas de 8 300 estudiantes de
pedagogia en ambas modalidades de la BVP
y se espera poder ampliar esta cifraa10.000
enlos siguientes afos.

UNESCO (2014), Ministerio
de Educacion, Chile (2015)

En segundo término, es relevante mejorar la calidad de los programas de formacién docente
con mayor énfasis en el conocimiento profundo de las disciplinas y una orientacién hacia la
innovacion pedagdgica como método de ensefianza de los estudiantes acompafiado de una mejora
en la preparaciéon académica de los formadores, por ejemplo, exigiendo estudios doctorales.
Una forma a través de la cual los paises de la regiéon han buscado esta mejora es a través del
fortalecimiento de las instancias de formacién inicial que apunten a la calidad de la docencia de
manera intersectorial, tal como ha ocurrido en Pert con la “Fijacién de Estandares y Criterios de
Evaluacién para la Acreditacién de las Instituciones Superiores de Formacion Docente” (Cuadro
23), de manera bastante similar a lo que ha ocurrido en otros paises de América Latina, como
Chile. De esta manera, varios paises han comenzado a fijar estdndares y normas para organizar
el conjunto de la formacién inicial, aunque en algunos casos estos estandares son solo indicativos
como una forma de mejorar la calidad de la docencia en la region.

Fijacion de Estandares y Criterios de
Evaluacion para la Acreditacion de las Instituciones
Superiores de Formaciéon Docente en Peru

Desde comienzos de 2009, el Consejo de
Evaluacién, Acreditaciéon y Certificacion de la
Calidad de la Educacién Superior No Universi-
taria (CONEACES) ha trabajado en el desarro-
llo de estandares y criterios de evaluacion
para la acreditacion de las Instituciones
Superiores de Formacién Docente, con el

objetivo de mejorar la calidad de la formacién
integrada, que permita transitar a las institu-
ciones desde niveles minimos de aceptacion
hacia niveles 6ptimos de mejora continua.
Este proceso de evaluaciéon hainvolucrado a
todo tipo de instituciones (publicas, privadas,
urbanasy rurales), incluyendo distintas instan-
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cias de discusion y deliberacién con agentes
ministeriales, actores educativos y sociedad
civil. La construccion de los estandares esta
basada en un enfoque procesos, holistico y
multidimensional, en el cual se incorporan
aspectos como la gestién institucional, los
procesos académicos, los servicios de apo-
yoy los resultados e impactos del proceso de
formacién. Entre estos ltimos, cabe destacar

el establecimiento de estandares y criterios
de evaluacién vdlidos, confiables y coheren-
tes para ser aplicados con pertinencia en la
formacién de profesionales de la educacion
y lamejora en el desempefio docente, de los
egresados de las Instituciones Superiores de
Formacién Docente acreditadas.

UNESCO (2014)

Relacionado con lo anterior, es necesario establecer sistemas de regulacion, revision y
evaluacién para los programas de formacion y los docentes que egresan de éstos, es decir, en
el proceso de formacién inicial. También resulta imprescindible reforzar la calidad de la formacién
focalizada en la ensefianza de grupos sociales desfavorecidos. Un ejemplo innovador al respecto
(aunque aun incipiente) son las “Practicas no Obligatorias” desarrolladas a nivel local por el
Municipio de Rio de Janeiro en Brasil (Cuadro 24).

Practicas no Obligatorias

Iniciadas en 2009, el Municipio de Rio de
Janeiro cuenta con las Practicas no Obli-
gatorias. Esta iniciativa busca acercar a los
alumnos universitarios de licenciaturas de
instituciones publicas y privadas a la reali-
dad de la escuela publica en sus diferentes
aspectos, desarrollando tutoria a los estu-
diantes con mayores dificultades fuera de la
jornada escolar. Laidea es complementar la
ensefianzay el aprendizaje tanto de los estu-
diantes vulnerables como de los estudiantes
de pedagogia, a través de un acercamiento

paulatino pero significativo. Las actividades
de las Practicas No Obligatorias son fijadas de
comun acuerdo entre la Secretaria Municipal
de Educacién, las instituciones educativas y
el estudiante, aunque deben durar entre 20
y 40 horas semanales, dependiendo de la
modalidad de estudio del universitario. En
2013 habia 2.157 estudiantes, pertenecien-
tes a 30 universidades, participando en las
Practicas no Obligatorias.

UNESCO (2014)

La formacién inicial de calidad es una via para mejorar las capacidades docentes en el largo
plazo, pues se requiere el paso del tiempo para sustituir paulatinamente a los profesores que
van jubilando o dejan la profesién. Con el objetivo de que los estudiantes no pierdan oportuni-
dades educativas mientras se produce este recambio, es necesario complementar las accio-
nes de mejora de la formacién inicial con politicas y programas de formacién continua. Dada la
situacion de los docentes en la region, es menester que las politicas de fortalecimiento sigan
criterios que aseguren su calidad, entre los que se cuentan (UNESCO, 2013):

Asegurar que los profesores tengan derecho a una formacién continua relevante y
pertinente, enfocada en el desarrollo integral y en los aprendizajes de los estudiantes.
Esto implica, por cierto, recursos suficientes para garantizar este derecho a todos los
docentes de las escuelas financiadas con recursos publicos.
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Enfocar laformacién de manera que impacte directamente las practicas de ensefianza
y el desarrollo de los estudiantes.

Disefiar sistemas de desarrollo profesional docente vinculados con la formacién
continua, que distingan los apoyos proporcionados a los profesores en funcién de la
etapa de vida laboral en la que se encuentran.

Disefiar e implementar dispositivos para regular la oferta de formacién continua,
de tal manera que sea de alta calidad y relevante a las necesidades de aprendizaje y
desarrollo de los estudiantes.

Promover el aprendizaje colaborativo entre docentes en el contexto de la escuela, a
partir del desarrollo de comunidades y redes de aprendizaje y de practicas nacionales
e internacionales, con un uso intenso de las actuales tecnologias de la informacién.

Regular la calidad y pertinencia de los posgrados en educaciéon para que, aquellos
orientados a profesores de aula, se enfoquen en las practicas y el apoyo al desarrollo
cognitivo, social y emocional de los estudiantes, teniendo como foco central del
proceso formativo la comprensién de la escuelay el aula.

Existen en la regién ejemplos de politicas y programas de formacién continua que pue-
den nutrir a otros paises. Estos ejemplos, desarrollados en distintos contextos y en paises que
cuentan con diversos niveles de desarrollo de sus sistemas educativos, pueden observarse en
Brasil, con el Programa de Desarrollo Profesional (PDP); en Colombia, a través del Programa
Todos a Aprender (PTA); o en Ecuador, mediante el Sistema Integral de Desarrollo Profesional
Educativo (Si Profe). Como experiencia de promocion del aprendizaje colaborativo se conside-
ran el programa de acompafiamiento a profesores néveles en Argentina, la Red Maestros de
Maestros en Chile y el Programa de Mentoria en Ecuador (Cuadro 25). Todo esto da cuenta de
que la heterogeneidad de la formacién docente y del nivel de desarrollo de los paises no es un
impedimento para el desarrollo de estas iniciativas.

Programas colaborativos de Formaciéon Continua

Durante los ultimos anos, distintos
gobiernos de la region han desarrollado
iniciativas de formacién continua que incluyen
trabajo colaborativo y procesos de apoyo entre
profesores. Tal es el caso del Programa de
Acompaiiamiento a Profesores Noveles
en Argentina, generalizado en 2007, que
facilita gue los docentes principiantes puedan
analizar y conocer las particularidades del aula
y construir junto a sus colegas preguntas y
alternativas de accién. Dentro de las estrategias
de acompafiamiento estan la coobservacion de
aula, la generacion de seminarios disciplinares

(donde se profundiza sobre aspectos de la
ensefianza), los seminarios transversales
(se trabaja en temas que pueden atravesar
la realidad de las escuelas) y los talleres de
andlisis de practicas, que sirven para discutiry
objetivar las practicas de ensefianza. En 2012,
396 profesores de 220 escuelas participaban
de este programa de formacioén continua.

El Programa Red Maestros de
Maestros, de 2002, ejecutado por el Centro
de Perfeccionamiento, Experimentacién e
Investigaciones Pedagdgicas (CPEIP) del
Ministerio de Educacién de Chile, busca
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conectar adistintos docentes para aprovechar
las capacidades de los profesores de excelencia,
contribuyendo éstos al desarrollo profesional del
conjunto de los docentes de aula. La estrategia
de trabajo de la Red se basa en que los maestros
acreditados entregan asesorias pedagdgicas
através de Proyectos de Participacién Activa
(PPA), que son concebidos como instancias
de formacion en servicio segtin necesidades
disciplinares y/o pedagdgicas de docentes de
aula de establecimientos subvencionados de
su comuna, pudiendo ademads aportar en la
creaciéon de material educativo o de formas
de trabajo virtual. El trabajo horizontal entre
pares ha permitido promover la reflexién sobre
lainnovacion en laensefianza dentro del aula. La
Red de Maestros de Maestros ha desarrollado
mads de 1300 PPA en todo el pais, beneficiando
a13.000 docentes de aula de establecimientos
subvencionados.

El Programa de Mentoria de Ecuador,
implementado en 2010, busca disefiar un sistema
de apoyos entre docentes, a partir de procesos
de capacitaciény la elaboracién de paquetes
instruccionales que permitan guiar laformacion

a mentores y maestros/as. Especialmente
relevante son tres dimensiones del proceso de
mentoria: 1) en surol como docente ensu aulg; 2)
en surol como acompafiante pedagdgico;y 3) en
su rol como investigador. Los mentores, asu vez,
transmiten las experiencias de asesoriarealizadas
alos consultores de un equipo de investigacion
ministerial. El cambio en las concepciones y
practicas de los mentores ha sido fundamental
paralograr unacomprensién desde la experiencia
vivida, de lo que supone hacer innovaciones
pedagdgicas. Este programa ha capacitado
en habilidades pedagdgicas a docentes de
escuelas rurales, unidocentes y pluridocentes,
y haformado a 28 docentes-mentores en todo
el pais, acompafiantes de unrango de 6 a 12
docentes en nuevas competencias curriculares,
de acompariantes pedagdgicos y formadores
de otros docentes. También ha apoyado en aula
a 228 maestros que se desempefian entre el
2°y el 7° grado de educacién general basica en
12 escuelas rurales de educacion intercultural
bilinglie y/o escuelas con bajo rendimiento en
las pruebas estandarizadas.

UNESCO (2014)

3.5.

Las Tecnologias de la Informacion y la Comunicacion (TIC) han sido una
constante promesa de apoyo al aprendizaje de los estudiantes. Sibienlas TIC
incluyen un amplio rango de equipos y opciones, este apartado se centraen el
uso del computador, por tratarse de un componente tecnolégico que ha sido
parte de las politicas educativas de dotaciéon y acceso en la region (Trevifio,
Place, et al, 2013). Sin embargo, los resultados del TERCE muestran que la
relacion entre el uso del computador en la escuelay el aprendizaje varia segiin
la intensidad de la utilizacion de esta tecnologia. Cuando los estudiantes usan
entre uno y dos dias a la semana el computador en la escuela no se observa
una relacion clara entre esta practicay el aprendizaje, pues en algunos paises
hay una relacion positiva, en otros una negativa y en otros, no existe asociacion
significativa. En cambio, cuando los estudiantes utilizan el computador en la
escuela mas de dos veces por semana, de manera generalizada, se encuentra
una asociacion negativa de esta practica con el aprendizaje.
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En materia de uso del computador en la escuela, la regién tiene dos desafios. La brecha
digital es el primero. Esto es, la desigualdad de acceso a los computadores y conexién a
Internet. Como puede observarse en el Grafico 19, en nueve paises, la mitad o mas de los
estudiantes declara no usar el computador en la escuela. Aunque los datos no permiten ver
si quienes usan el computador en la escuela tienen acceso a Internet, en la regién existen
importantes disparidades en términos de las oportunidades de usar el computador en la
escuela que es necesario cerrar proveyendo de este insumo a los establecimientos escolares.

Grafico 19. Porcentaje de estudiantes de sexto grado
segun intensidad de uso semanal del computador en la escuela
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Fuente: Elaboracién propia usando base de datos del TERCE.

El segundo desafio relativo al uso del computador en la escuela es mas complejo, pues apunta
ala utilizaciéon de esta tecnologia para apoyar los aprendizajes de los estudiantes. En este sentido,
laintegracion del computador como herramienta de aprendizaje en la escuela encarna pregun-
tas especificas que deben resolverse para alinear las expectativas de las politicas y practicas
educativas con las posibilidades reales que ofrece este tipo de tecnologia. Dado el reciente arribo
de este tipo de tecnologia a la escuelay la acelerada masificacién de la tecnologia con conexién
aInternet entre la poblacién de la regién desde el afilo 2000 (Internetworldstats, 2015), surge un
conjunto de preguntas respecto de los propdsitos que puede tener este tipo de tecnologia en la
escuela, entre los que se pueden contar: a) facilitar el acceso al conocimiento como herramienta
de busqueda de informacién; b) apoyar las practicas pedagdgicas de los docentes, incluyendo
actividades que puedan ser facilitadas con el uso de la tecnologia; c) promover la colaboracién
entre estudiantes en el aula; y, d) disefiar e implementar nuevas experiencias de aprendizaje que
son posibles gracias al uso de la tecnologia. Este listado de propdsitos no es exhaustivo, pero
da cuenta de que el uso de la tecnologia puede atender a distintas finalidades educativas y de
acceso. Sin embargo, para aspirar a que el uso de la tecnologia en la escuela se relacione con el
aprendizaje, es necesario enfatizar la utilizaciéon educativa de los computadores y su inclusién
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adecuada dentro de las prdacticas docentes. En caso de que el objetivo de la dotaciéon de tec-
nologia a la escuela sea el cierre de la brecha digital y no se persigan propdsitos de aprendizaje,
seria ilégico esperar que este tipo de politica por si sola lleve a encontrar una asociacién entre el
aprendizaje y el uso de la tecnologia.

Lallegada de las TIC alos sistemas escolares es una tendencia que parece irreversible, puesto
gue la tecnologia se ha también masificado entre la poblacién en la regién. Ante esta realidad,
es indispensable disefiar apropiadamente politicas y practicas para la integracién adecuada de
la tecnologia a los recintos educativos.

Desde el ambito de las politicas publicas, es necesario que estas sean contextualizadas e
integrales, de manera que se promueva el acceso de los estudiantes al conocimiento. En este
sentido, deberian considerar los siguientes criterios (Severin, 2013): 1) definir el acceso a la tecno-
logia e Internet como un derecho, lo que implica que el Estado asegure el acceso a la poblacién
gue no puede tenerlo por sus propios medios; 2) asegurar la formacién y capacitacién bdsica
para docentes y familias en el uso de tecnologias digitales, de modo que puedan apoyar adecua-
damente a los estudiantes; 3) establecer regulaciones que garanticen el derecho a la privacidad,
los derechos de autor, el fomento de las culturas locales y el reciclaje de los equipos; 4) Impulsar
buenas practicas educativas del uso de la tecnologia, que contribuyan al respeto de la diversidad
y al fomento de la cultura de paz, favoreciendo el acceso a recursos educativos de calidad de to-
das las escuelas y estudiantes, promoviendo la colaboracién entre pares, el desarrollo de redes y
comunidades de aprendizaje; y, 5) utilizar el potencial de la tecnologia para fomentar la educaciéon
permanente y el desarrollo de una diversidad de talentos. Muchos de estos lineamientos han sido
retomados recientemente por paises de la regién, como es el caso de Brasil, Costa Rica y Uru-
guay, que han impulsado importantes programas y planes de innovacién educativa que buscan
integrar las Tecnologias de la Informacién y la Comunicacién al trabajo pedagégico (Cuadro 26).

Programas de innovacion educativa que utilizan
Tecnologias de la Informacién y la Comunicacion

El Programa Nacional de Educacién
Tecnolégica de Brasil (Proinfo), creado en
1997 y redisefiado en 2007, tiene como objetivo
fundamental mejorar la calidad de la educacién
a través de la utilizacién de las herramientas
tecnolégicas en el espacio educativo. En
resumen, el plan se desarrolla a través de tres
componentes: a) la generacion de facilidades
tecnoldgicas y recursos digitales en un grupo
de escuelas seleccionadas; b) el desarrollo de
un plan de entrenamiento para la evaluacion
de los servicios educativos ofrecidos; y, c) la
disponibilidad de diversos contenidos y soluciones
educativas. El objetivo del programa esinsertar las
Tecnologias de la Informaciény la Comunicacionen

m

laeducacién basica brasilefiay en sus procesos de
ensefianza/aprendizaje, a través de lainstalacion
de laboratorios computacionales, soluciones
tecnoldgicas y el entrenamiento de profesores
y estudiantes, promoviendo ademas el acceso
equitativo y la justicia digital en el sistema escolar.
El programa ha distribuido mas de 160.000
computadoras en escuelas de Brasil y proyecta
beneficiar a 7,6 millones de estudiantes en 7580
escuelas publicas y a 3 millones de estudiantes
de escuelasrurales.

En estamisma linea, desde 2006 el gobierno
de Costa Rica se encuentra desarrollando
los Colegios de Innovacion Educativa. Este



programa busca que, mediante laimplementacién
del uso pedagégico de las tecnologias de la
informacion y la comunicacion, se transforme
el acto educativo para generar ambientes de
aprendizaje mayormente creativos e interactivos.
Esto, con el fin de despertar el interés y la
motivacién de la poblacion estudiantil, asf
como desarrollar destrezas en el uso de estas
herramientas para laindagacién y la solucién de
problemas. Los Colegios de Innovacién Educativa
estan siendo desarrollados en 93 establecimientos
de educacion secundaria diurna ubicados en
las diferentes regiones urbanas y rurales del
pais, en los que se atiende a un aproximado de
54.370 estudiantes. A estos colegios se les ha
provisto de equipo tecnoldgico y recurso humano
especializado que acomparia a los docentes
regulares en la implementacién de lecciones
apoyadas con el uso de las TICs.

En Uruguay esta el Plan Conectividad
Educativa de Informatica Basica para el
Aprendizaje enLinea (CEIBAL), implementado
desde 2007 y gestionado desde el Centro Ceibal
para el Apoyo a la Educacion de la Nifiez y la
Adolescencia, una dependencia que responde
aPresidencia de la Republica Oriental del Uruguay
con la participacién del sindicato de maestros.
El Plan Ceibal es un programa que promueve
la integracion de la tecnologia al servicio de la
educacién para mejorar su calidad e impulsar
procesos de innovacién social, inclusién y
crecimiento personal. El Plan CEIBAL busca la
equidad social desde el uso y apropiaciéon de
las tecnologias, atendiendo no sdlo a nifios y
nifias sino también a sus familias, dado que las

computadoras son propiedad de los alumnos y
son utilizadas dentro y fuera del salén de clase.
Lamasificacion de estas tecnologias se orientaa
gue estudiantes de primariay secundaria puedan
desarrollar nuevas competencias para acceder
alainformacion, seleccionarlay jerarquizarlaen
funcién de sus necesidades e intereses, al mismo
tiempo que puedan desarrollar la capacidad critica
paraobtener el mayor provechoy uso de las TIC.
A los maestros, se les ha apoyado mediante
cursos presenciales y virtuales para el uso de
computadores. Adicionalmente, Ceibal esta
permitiendo la universalizacién de la ensefianza
del inglés en Educacién Primaria por medio de
videoconferencias, lograndose en 2015 una
cobertura del 85% de los alumnos entre 4°y 6°
afio de escuelas urbanas. Otra de las plataformas
con lacual Ceibal contribuyd ensu desarrollo es el
Sistema de Evaluacion de Aprendizaje, mediante
el cual mas de 800.000 estudiantes de 3° a 6°
de Primaria realizan evaluaciones en linea de
Matematica, Lengua, Ciencias e Inglés todos los
anos. Actualmente, el plan CEIBAL cuenta con
un portal web donde comparte gratuitamente
un repositorio con mas de 4.000 libros de texto,
objetos de aprendizaje, juegos, un campus virtual
CON CUrsos paramaestros y asesoramiento anifios
y nifias, padres y comunidad. El Plan CEIBAL ha
distribuido mas de 300.000 computadoras a
estudiantesy maestros y hadispuesto conectividad
enmas de 250 lugares puiblicos, asicomo en otras
instituciones educativas publicas y privadas.

Informes de Educacién para Todos
(2015, 2014), UNESCO (2013), Ministerio de
Educacion, Uruguay (2015).

A nivel de la escuela, también es necesario establecer criterios orientadores para el uso adecuado
de latecnologia. En este ambito, la UNESCO propone (Severin, 2013) siete medidas: 1) promover nuevas
experiencias de aprendizaje con procesos pedagdgicos personalizados y enfocados en los estudiantes,
gue se adapten en funcién de la evidencia de impacto sobre el desarrollo de los alumnos; 2) facilitar la co-
laboracién dentro de la sala de clases y en la escuela, ademds de generar vinculos con actores escolares
de laregién, para crear comunidades de aprendizaje que puedan acceder a experiencias de inclusién de
las TIC desde otras latitudes; 3) reconocer el conocimiento de los estudiantes por su familiaridad con las
TICy aprovecharlas como una oportunidad para el aprendizaje mutuo; 4) fomentar la culturade lapazy
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el respeto ala diversidad a través de practicas pedagégicas que, usando las TIC, ofrezcan oportunidades
para que los estudiantes aprendan a ser y a convivir; 5) incluir los usos de las TIC como herramientas para el
aprendizaje en los programas de formacién inicial y continua de los docentes, donde se incorporen estra-
tegias pedagogicas para el uso de las TIC con fines educativos y también para establecer vinculos con los
estudiantes desde sus propios intereses; 6) fomentar la creacién de redes de intercambio para compartir
modelos pedagdgicos y curriculares, asi como practicas pedagoégicas efectivas e instrumentos para mo-
nitorear la adecuada implementaciény logros de los estudiantes; y 7) abrir espacios para lainnovacién en
el uso de TIC, de modo de apoyar el desarrollo de habilidades sociales y emocionales entre los estudiantes.

Recordando que las recomendaciones aca propuestas también incluyen aquellas de alcance mas
locales dentro de las précticas escolares, iniciativas como el “Atlas de Diversidad Cultural” en Argentina o
“Infoaulas Pacificas” en Colombia han seguido estas directrices, fomentando las redes de intercambio, el
desarrollo de habilidades y competencias sociales, y el aprendizaje cognitivo a través de la utilizacién de
las TIC en el aula (Cuadro 27).

Estrategias de Aula que incluyen el uso de TIC

Las escuelas han desarrollado diversas es-
trategias para utilizar las tecnologias de la co-
municacién y de la informacién en los procesos
escolares. Una de las iniciativas mds destacadas
esel Atlasdeladiversidad cultural, desarrollada
entre 2003y 2007 en Buenos Aires, Argentina.
Atlas es un proyecto educativo, telematico, cola-
borativo e interescolar, que busca constituir una
comunidad global de aprendizaje e intercambio
cultural: la Comunidad Atlas, formada por jéve-
nes, alumnos, docentes, familias y otros actores
sociales, comprometidos en el reconocimientoy
valoracion de la diversidad y que reconocen el
potencial de las tecnologias de lainformaciény
lacomunicacién en la educacién. De esta mane-
ra, lainiciativa se fundamenta en tres ejes: a) la
formacioén del profesorado; b) la integracién de
TIC en actividades escolares de alta interacciéon
de parte de los alumnos; y, ) el abordaje de la
diversidad cultural como una oportunidad para
trabajar la educacion en valores. Gracias a esta
estrategia, los profesores han encontrado una
propuesta metodoldgica y con distintas activi-
dades arealizar con sus alumnos que facilitan la
introduccion gradual y progresiva de las Tecno-
logias de laInformaciény de la Comunicacién de
formaintegrada con el curriculum escolar.Mas de
3.000 profesores y 41.000 alumnos colaboran
con el Atlas de la diversidad cultural.
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Aunque con otro objetivo, el proyecto
colombiano InfoAulas Pacificas, en funcio-
namiento desde 2002, comparte muchas de
estas caracteristicas. Infoaulas Pacificas trata
fundamentalmente de incorporar la Tecnologia
de la Informacién y Comunicacion al proce-
so de ensefianza y aprendizaje desarrollado
en las instituciones educativas oficiales, co-
mo soporte importante para mejorar la ca-
lidad educativa del Municipio de Buenaven-
tura. La finalidad del programa es ofrecer a
toda la comunidad educativa del municipio
(estudiantes, docentes, directivos y padres de
familia) alternativas de capacitacién y cualifica-
cién en el dominio y aplicacion de la Tecnologia
de Informacién y Comunicacién. Con esta ini-
ciativa de nivel local, mas de 25.000 nifios, ni-
fias y jovenes han sido capacitados en el manejo
instrumental del computador y realizacién de
proyectos colaborativos, 5300 personas de la
comunidad estdn capacitadas en el manejo
basico del computador e Internet, mientras
que los maestros de 10 establecimientos edu-
cacionales del municipio han sido cualificados
en TICs aplicadas al aula, permitiendo el de-
sarrollo de habilidades de tipo pedagdgico,
didactico e informatico.

Red Innovemos (2015)



L as escuelas representan la institucion social a la que se

ha asignado el papel de materializar el desarrollo integral

de los estudiantes, siendo uno de los espacios de mayor
socializacion, desarrollo personal y construccion del sentido de
comunidad de las sociedades contemporaneas (Brint, 2006).
Es en los recintos escolares donde confluyen los objetivos del
curriculum, las politicas y los programas educativos; donde

se realizan los procesos educativos que deberian llevar al
cumplimiento de las metas que cada sociedad se ha planteado
para el sistema educativo.

En este capitulo se presentan los desafios que tienen las escuelas
de caraa mejorar la calidad y equidad de la educacion en la
region. Los elementos que se tocan enseguida corresponden a
los principales hallazgos del TERCE y se complementan con otras
investigaciones relevantes en los temas.

14



4.1.

En América Latina se observa que, paulatinamente, las desigualdades
de aprendizaje entre los estudiantes de una misma escuela se han acre-
centado, a la vez que han disminuido las desigualdades entre escuelas.
Este fendmeno se debe, en parte, a la mejora en las condiciones de
vida de los estudiantes, dada la drastica reduccién de la pobreza que
experimento la region, y también a la mayor inversion educativa que
lleva a equiparar las condiciones en las que operan las escuelas. Si bien
este fendmeno sucede de manera distinta en los diferentes paises, al
comparar los resultados del TERCE con los del SERCE se observa que
en la gran mayoria se han incrementado las diferencias de logro entre
estudiantes de una misma escuela.

La ampliacién de las desigualdades de aprendizaje entre estudiantes de una misma
escuela plantea desafios pedagdgicos importantes. Como puede verse en el Gréfico 2, las
diferencias de aprendizaje al interior de la escuela no se asocian con el nivel socioeconémico
de los estudiantes, por lo que estas disparidades estan principalmente relacionadas con los
dispositivos pedagdégicos que se ponen en marcha en las salas de clase. Es necesario mencionar
que, de acuerdo al TERCE, los niveles de segregacién escolar en la regién son relativamente
altos. Tal hecho implica que las caracteristicas socioeconémicas de los estudiantes de una
misma escuela suelen ser altamente homogéneas, mientras que hay una amplia diferenciacién
socioecondmica del estudiantado que asiste a escuelas distintas.

Vale la pena mencionar que hay variacién en el grado de desigualdades de aprendizaje
al interior de la escuela que presentan los paises. Sin embargo, en la gran mayoria de los
casos las diferencias de logro al interior de la escuela representan, al menos, el 40% de las
desigualdades totales de aprendizaje.

La desigualdad de aprendizajes al interior de las escuelas debe abordarse con un enfoque
sistémico. Es decir, las escuelas deben disefiar, implementar y evaluar dispositivos en funcién de
la diversidad de necesidades de aprendizaje que se apliquen a toda la organizacién, estableciendo,
por ejemplo, sistemas de reforzamiento o tutorias para estudiantes desaventajados o procesos
organizativos para aumentar las relaciones entre estudiantes de distintos niveles académicos.
De esta manera, la misiéon de mejorar el aprendizaje de los estudiantes mas rezagados es
compartida por todos los directivos y docentes.

Es importante que los paises de la region desarrollen pautas y criterios para que los
docentes puedan potenciar estrategias de aprendizaje diferenciadas y que les permitan ayudar
a capturar la diversidad (académica, social, cultural, étnica) de los estudiantes al interior del
aula, a través de estrategias que tengan como sello la innovacién pedagdgica. Durante los
ultimos afios distintos paises han generado diversos decretos que buscan enfrentar este
desafio (Cuadro 28), promoviendo la heterogeneidad al interior del aula. A diferencia de otros
aspectos, este parece ser un desafio transversal para el conjunto de los paises de la region.
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Decretos relacionados con la ensefianza
y la heterogeneidad al interior del aula

Durante los ultimos afos, distintos
gobiernos han impulsado transformaciones
juridicas, administrativas y pedagdgicas
orientadas a potenciar el trabajo docente
en aulas diversas. Por ejemplo, en Ecuador,
el Ministerio de Educacion ha instruido a
los maestros a “proporcionar recursos
suplementarios y plantear acciones
especificas para que los estudiantes puedan
aprender en igualdad de condiciones y
aprovechar todas las oportunidades que
se le presenten, implementando medidas
educativas para atender a la diversidad, entre
las que se puede mencionar adaptaciones
al curriculo, variedad en la oferta educativa,
recursos y materiales adecuados, entre
otros”. Algo similar ocurre en Peru, donde
el Marco de Buen Desempeiio Docente
destaca la necesidad de que los maestros

incorporen lo que se define como juicio
pedagdgico, que implica “reconocer la
existencia de distintas maneras de aprender
e interpretar y valorar lo que cada estudiante
demanda, adecudndose a sus necesidades y
posibilidades individuales”. Adicionalmente,
se incentiva al docente a elegir estrategias
particulares de acuerdo al contexto y
circunstancia en las que se da su ensefianza,
buscando que cada docente “identifique las
fortalezas de los estudiantes, de manera
que éstas les permitan contribuir y ayudar a
otros estudiantes a aprender como trabajar
en grupos heterogéneos que favorecen la
contribucién de todos sus miembros”.

Ministerio de
Educacion de Pert y Ministerio de
Educacién de Ecuador (2015).

Los dispositivos de apoyo para impulsar los aprendizajes de los estudiantes con menor
logro deben ser especificos y con una temporalidad definida. Esto quiere decir que, en
vez de catalogar a un estudiante como de bajo desempefio general, se debe identificar
la disciplina especifica en la cual enfrenta dificultades. Esto implica que las escuelas y los
sistemas educativos deben evitar el desarrollo de procesos rigidos de agrupamiento, pues
son altamente inequitativos (Trevifio, Valenzuela, & Villalobos, 2015). Adicionalmente,
es necesario elaborar un plan de reforzamiento con objetivos claros y una temporalidad
especifica para conseguirlos. Si bien este es un desafio nacional, las propias escuelas pueden
ser las que, desde ya, comiencen a generar practicas pedagdgicas que permitan cerrar las
brechas, a través de laimplementacién de procesos de tutorias, apoyos especializados y
adaptaciones curriculares de acuerdo a las necesidades de cada estudiante.

Los criterios de temporalidad y especificidad son cruciales para la autoestimayy el
desarrollo socioemocional de los estudiantes, pues se evita etiquetar a nifios y nifias,
reconociendo el caracter focalizado y pasajero de las dificultades que enfrentan. Es
especialmente importante su incorporacién desde los primeros afios de escolaridad, como
una forma de promover la detecciéon temprana de posibles brechas o rezagos.
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4.2.

Los resultados del TERCE muestran que los nifios y nifias que tienen libros de
texto y cuadernos personales de cada una de las disciplinas obtienen logros
mayores de aprendizaje. La posesion de los recursos en sf misma no garantiza
el aprendizaje, sin eméar 0, otros estudios han sugerido que la provision de
estos materiales —particularmente los libros de texto— han servido como una
gufa importante de implementacion curricular para docentes y estudiantes.

A su vez, los recursos para los estudiantes en el nivel escolar y los procesos
se relacionan con el aprendizaje de los estudiantes. Cabe mencionar que
los recursos, en si mismos, no promueven el aprendizaje, sino que este se
genera a traves del uso pedagdgicamente adecuado de los recursos (Rivas,
2015) constituyendo, de esta manera, una especie de "base” sobre la cual
se pueden desarrollar procesos de aprendizaje de calidad en las escuelas.

Laregién ha hecho grandes esfuerzos en los Ultimos 20 afios para proveer de materiales educati-
vos alos nifios y nifias. A pesar de eso, aln quedan espacios para mejorar, pues en el caso de los libros
de texto se observan dos fendmenos (ver Grafico 20). Por un lado, en la gran mayoria de los paises,
mads de 70% de los estudiantes de tercer grado cuentan con un libro de texto paralecturay otro para
matematica. Republica Dominicana es el Uinico caso por debajo de este umbral, ya que 60% de los es-
tudiantes de tercer grado declaran tener libro de texto. Por otro, consistentemente se observa que, en
comparacién con tercer grado, un porcentaje significativamente menor de estudiantes de sexto grado
cuenta con libros de texto. Aunque no es claro, esto podria deberse a politicas de focalizacién en los
primeros afios del proceso educativo, que posteriormente no se contindian desarrollando. Si bien hay
una alta variabilidad entre paises, el total de la regién indica que solamente la mitad de los estudiantes
de sexto grado cuentan con libros de texto. Vale la pena sefialar que en el caso de ciencias naturales
podria ser esperable que los estudiantes no cuenten con libro, pues la estructura curricular de los paises
en algunos casos lleva a que se tengan libros de indole mds general que incluyan, por ejemplo, ciencias
sociales y naturales en el mismo texto. Sin embargo, seria esperable que una proporcion similar de
estudiantes de tercero y sexto grados disponga de libros de lectura y matematica, lo que no ocurre.

Grafico 20. Porcentaje de estudiantes que dispone de libros de texto propios por disciplinay grado
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La disponibilidad de cuadernos escolares muestra similitudes con la distribucién de los
libros de texto. En todos los paises, mas de 70% de los estudiantes de tercer grado tiene
cuaderno, a excepcién de Ecuador, donde el porcentaje esta justo por debajo del limite men-
cionado. Los estudiantes de sexto grado registran una menor posesiéon de cuadernos en
comparacién con los de tercero, exceptuando Ecuador y Republica Dominicana. Al igual que
en el caso de los libros de texto, en el caso de la disponibilidad de cuadernos hay proporciones
importantes de estudiantes que no cuentan con este insumo basico para el trabajo escolar,
y esos porcentajes son mas elevados entre los estudiantes de sexto grado.

Grafico 21. Porcentaje de estudiantes que dispone de cuaderno propio por grado
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Fuente: Elaboracién propia usando base de datos del TERCE.

Recomendaciones de politica

Los materiales en si mismos no garantizan el aprendizaje, pero el hecho de que cada
estudiante cuente con un cuaderno o libro facilita el aprendizaje y potencia el rendimiento
académico. Se cuenta con antecedentes de algunos paises de la regién que han liderado la
produccién y distribucién de libros de texto gratuitos, siendo México el ejemplo clasico por
tener esta politica desde la década del 60 (Rivas, 2015). En México, la denominada Comi-
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sién Nacional de Libros de Texto Gratuitos (CONALITEG) es una institucion publica que se
encarga de laimpresion y distribuciéon a todo el sistema educativo. Otros paises de la regién,
como Brasil y Chile, han desarrollado politicas de adquisiciones de libros de texto para su
distribucién gratuita en las escuelas.

AUn en los paises con programas extensivos de distribucion de libros y materiales, un
porcentaje importante de la poblacién estudiantil no accede a estos insumos. Por ello, es
necesario reforzar y monitorear laimplementacién de estos programas para asegurar que
los materiales lleguen a todos y cada uno de los estudiantes del pais. Es prioritario brindar
atencion especial a los grupos mds vulnerables de la poblacién que, por temas de costos
o de distancia geografica, podrian no tener acceso a estos materiales. Se recomienda que
todos los paises de la region, pero sobre todo aquellos con mayores problemas de calidad
educativa, establezcan un programa de subsidios que permita su entrega gratuita, asi como
laimplementaciéon de un sistema de distribucién que llegue a zonas rurales y/o remotas. Esto
permitiria garantizar un nivel de coberturay calidad educativa basica al conjunto del sistema,
lo que se constituye una importante meta, especialmente para aquellos paises menos avan-
zados del continente. Un ejemplo interesante se presenta en el Cuadro 29, que describe el
Programa Nacional de Libros de Texto de Brasil.

Programa Nacional de Libros de Texto (PNLD)

La compray distribucién de libros de
texto atodas las escuelas publicas de Brasil

los libros de texto se adquieren y distribuyen
entre todos los alumnos de un determinado

se realizan a través del Programa Nacional
de Libros de Texto (PNLD), publicado en
el Diario Oficial de la Unién el 27 de enero
de 2010. Su principal objetivo es apoyar la
labor pedagégica de los docentes a través
de la asignacién de colecciones de libros de
texto en los estudiantes de educacién ba-
sica. La oferta de libros disponibles se ha
ido expandiendo durante los dltimos afios,
incorporando libros clases en los niveles 1y
3; libros de texto especificos paralas aulas de
educacién primaria en las escuelas publicas
rurales; libros para jévenes y adultos involu-
crados en los programas de alfabetizacién;
y libros tematicos. Durante todos los afios,

segmento, que pueden incluir: los primeros
afnos de la escuela primaria, los Ultimos afios
de la escuela primaria o secundaria. Exclu-
yendo algunos libros para el mantenimiento
de personal, los libros de texto asignados a
través del programa deben ser tratados ade-
cuadamente y devueltos después de su uso,
con el fin de ser enviados a otros estudian-
tes en los aflos siguientes. EI PNLD también
esta disefiado para ayudar a los alumnos con
discapacidad, existiendo versiones en Braile
y en Lengua de Sefias Brasilefia (LIBRAS).

Informe de Educacion
Para Todos (2015).

Finalmente, es importante que las estrategias de entregas de materiales sean pertinentes
y diversificadas. Pertinentes, ya que es necesario que se adecuen al contexto y caracteristi-
cas de los estudiantes, para hacerlos atractivos e interesantes, estimulando su uso real tanto
en la escuela como fuera de ella. Diversificadas, pues es necesario construir un conjunto de
materiales que no solamente incorpore libros fisicos, sino también otro tipo de materiales
didacticos de bajo costo para distribuir, como mapas, afiches, o infografias.
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4.3.

Los recursos escolares, como la infraestructura, las instalaciones vy los
servicios basicos de la escuela, son importantes tanto para el bienestar y
seguridad de los nifios y nifias, como para establecer una base minima de
operacion en las escuelas que fomente el aprendizaje.

Los recursos materiales de las escuelas (infraestructura, instalaciones y servicios) influ-
yen en los resultados académicos de los alumnos y grafican sus condiciones de aprendizaje.
Suelen estar desigualmente distribuidos al interior de los sistemas educativos y menos dis-
ponibles en las escuelas que atienden a nifios y nifias, econémica y socialmente desfavore-
cidos. La disponibilidad de infraestructura se vincula significativamente con el resultado de
los estudiantes en el 91% de las disciplinas, grados y paises evaluados, antes de considerar
su nivel socioeconémico. Sin embargo, una vez que se toma en cuenta esta dltima variable,
desaparece la relacion significativa que se observaba entre logro e infraestructura en las dis-
ciplinas evaluadas en tercer grado en la mayoria de los paises y -en menor medida- en sexto.

El indice de infraestructura y servicios de la escuela que se presenta en el Grafico 22
muestra que existe una amplia variabilidad en la disponibilidad de estos recursos entre los
paises. En general, este indice tiene una magnitud menor en sistemas educativos con una
alta proporcién de escuelas pequefias en el sector rural, como Guatemala, Honduras y Nica-
ragua. Por cierto, la dotacién de infraestructura esta también relacionada con la capacidad
econdémica de los paises.

Grafico 22. indice promedio de infraestructuray servicios en la escuela para tercer grado
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Fuente: Elaboracién propia usando base de datos del TERCE.

8 Fl indice de infraestructura incluye las siguientes instalaciones: oficina para el director, oficinas adicionales,
sala de reunién para profesores, gimnasio, sala de computacion, auditorio, sala de artes y/o musica, enfermeria,
laboratorio(s) de ciencias, biblioteca de la escuela, mesa y silla para el profesor, desagtie o alcantarillado, fax,
barios en buen estado, conexidn a Internet, recoleccion de basura y transporte de estudiantes.
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La provision de infraestructura y servicios, por si mismos, no garantizan la calidad
de la ensefianza, pero si ofrecen condiciones minimas de seguridad e higiene para los
estudiantes. Pueden incluirse distintas formas y técnicas de construccién, adaptadas a
las tradiciones y climas locales, las cuales pueden incorporar el uso de energias alternati-
vas y de instalaciones sanitarias de calidad especificamente adaptadas a zonas rurales o
geograficamente dispersas. Una estrategia interesante que han aplicado algunos paises
de la regién (como Chile, a través del Fondo de Apoyo a la Educacién Publica, FAEP) es la
aplicacién de fondos especificos para la construccién o mantencién de infraestructura
escolar, especialmente de las escuelas publicas.

Esta medida es especialmente importante en aquellos paises que se encuentran en
estadios de desarrollo educativo iniciales, pues les permite consolidar una infraestruc-
tura basica para la provisién del servicio educativo. El programa PROMINE de Honduras
ofrece un ejemplo de programa de construccién y mantenimiento de la infraestructura
qgue cumple con algunas de las caracteristicas sefialadas (Cuadro 30).

Programa de Modernizaciéon de la Infraestructura
Educativa y su Gestion Local (PROMINE)

El programa de Modernizacién de la
Infraestructura Educativa y su Gestion
Local (PROMINE), bajo la coordinacién del
Ministerio de Educacién, es ejecutado por
el Fondo Hondurefio de Inversién Social
(FHIS). Su objetivo es mejorar el acceso de
los alumnos menos favorecidos a centros
educativos de calidad y asi contribuir
a aumentar la eficiencia y calidad del
sistema educativo. Se espera lograr estas
finalidades mediante la construcciéon de
nuevas escuelas y la rehabilitacién de los
centros ya existentes, aportando ademas ala
electrificacion de las instalaciones sanitarias
y al equipamiento escolar. EI PROMINE aplica
criterios pedagogicos en el disefio de las
obras y promueve la concientizacién sobre la

vinculacién de una buena calidad educativa
con ambientes escolares estimulantes
y adecuadamente acondicionados. Por
otra parte, el programa busca fortalecer
la educacion a través de Redes Educativas
y lograr, por este instrumento de gestion
escolar, una mejor calidad educativay ampliar
la cobertura en dreas rurales. Finalmente, el
programa se implementa con la participacién
de la comunidad local, a través de la
modalidad de “Proyectos Ejecutados por
la Comunidad”. El programa se desarrollé
en 77 municipios e involucré a mas de 400
centros educativos.

Fondo Hondurerfio
de Inversién Social (2015)

En el caso de los paises con mayores niveles de desarrollo de sus sistemas educativos,
el mejoramiento de la infraestructura deberia enfocarse en mejorar los espacios exis-
tentes, por ejemplo, a través del hermoseamiento de espacios escolares, la construccién
de espacios pedagdégicos moviles o la generacién de nuevos espacios para la innovacién
de las practicas escolares, adaptados a los niveles (etapas) y necesidades educativas de
los estudiantes.
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4.4.

El uso efectivo del tiempo para la ensefianza tiene cuatro componentes.
En primer lugar, es necesario contar con un calendario escolar que esti-
pule claramente los dias de clase al afio y la duracion de la jornada escolar;
también se debe asegurar que ese calendario efectivamente se cumpla.
En segundo lugar, se requiere la presencia continua de los estudiantes en
la escuelay enlasala de clases para poder aprovechar el tiempo. En tercer
lugar, es indispensable la presencia continua y puntual de los docentes. Por
Ultimo, se requiere que los docentes usen efectivamente el tiempo de clases.

El tiempo dedicado a la ensefianza en la escuela tiene relacién con el nimero de dias del
calendario escolar y la duracién de la jornada diaria. Una forma de ver estos datos es a través del
numero de horas de clase que, por regulacién nacional, deben tener los estudiantes a lo largo de
un afo escolar, contrastandolo con lo declarado por los estudiantes que participaron en la prueba
TERCE. Como se puede apreciar en la Tabla 11, existe variabilidad entre las horas oficiales de clase
gue deben tener los estudiantes de educacion primaria y primer y segundo ciclo de secundaria.

Eltiempo de clase tiene, ademas, una influencia acumulativa. La diferencia entre el pais con mas
y menos horas de clase es de 455 horas por afio en primaria; 756 en el primer ciclo de secundariay
959 en el segundo ciclo de secundaria. Si esta tendencia se repite durante los seis afios de educacion
primaria, significa que el pais con el calendario escolar mas largo tiene 2730 horas mas de clase, lo
gue equivaldria a poco mas de dos afios mas de escolarizacién. Vale la pena aclarar que, como se
analizard mas adelante, las horas de clase son un factor muy importante en el aprendizaje, pero esta
dedicaciéon temporal debe ir acompafiada de practicas de ensefianza de calidad, donde se desarro-
llen metodologias pedagdégicas activas que promuevan habilidades tanto basicas como complejas
de pensamiento. De lo contrario, se puede llegar a una situaciéon donde se dediquen muchas horas
aestar en laescuela, pero que sean poco provechosas para el desarrollo de los estudiantes.

Tabla 11. Educacion primaria y secundaria. Organizacion del
tiempo de ensefianza de los docentes en establecimientos publicos

Argentina 680 1368 1368 36 36 36
Brasil 800 800 800 40 40 40
Chile 1087 1087 1087 38 38 38
México 800 1047 843 42 42 36
Paraguay 736 819 920 38 38 38
Peru 869 1013 1013 40 40 40
Uruguay 632 612 409 37 36 36

Fuente: UNESCO (2012). Compendio Mundial de Educacion
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Como se presenté anteriormente en este documento, un alto porcentaje de los estu-
diantes de América Latina muestra indices de ausentismo escolar crénico. Aquellos alumnos
gue faltan 10% o mas del afio escolar incurren en esta condicién, y estan en riesgo educativo
(Balfanz & Byrnes, 2012). Los estudiantes que faltan frecuentemente a la escuela pierden un
sinnimero de oportunidades de aprendizaje y tienen menores resultados de aprendizaje. Los
resultados del TERCE indican que la inasistencia a clases se relaciona negativamente con el
logro académico. Faltar, en promedio, dos o mas dias al mes es sinénimo de ausentismo croé-
nico, pues esto representa el 10% o mas de los 20 dias de clase que caben aproximadamente
en cada mes. En laregién entre 16 y 43% de los estudiantes de tercer grado falta a la escuela
dos o mds dias al mes, cifra que oscila entre 13y 39% para los estudiantes de sexto grado. El
fendmeno de la inasistencia crénica implica que los estudiantes tienen menos tiempo para
aprender y corren el riesgo de dejar vacios de conocimiento que conllevan dificultades para
alcanzar objetivos curriculares mds complejos que requieren de bases sélidas. Ante la inasis-
tencia crénica, las escuelas y los docentes pueden llevar a cabo intervenciones pedagdgicas
relativamente simples que ayuden a minimizar las ausencias de los estudiantes. En esta linea,
algunos de los paises de la regién han generado mecanismos para la deteccién del ausentis-
mo (p.e., sistemas de alerta temprana) o han generado incentivos individuales o colectivos
extra-académicos (bono pro-retencién) como una forma de apoyar a las escuelas a desa-
rrollar acciones remediales que puedan evitar que los nifios y nifias abandonen la escuela.

La asistencia y puntualidad de los docentes destacan por su alta incidencia en el logro
escolar. Los estudiantes que son preparados por profesores que habitualmente estan pre-
sentes desde el inicio de las clases tienden a mostrar mejores resultados. Esto revela la
importancia de valorar y usar el tiempo efectivamente en la escuela, ya que la ausencia y falta
de puntualidad del docente significa que los estudiantes tienen menos horas de actividades
encaminadas al aprendizaje. De acuerdo al Grafico 24, existe un porcentaje de docentes
menor a 10% que falta a clases con regularidad, inasistencia similar en las escuelas urbanas
publicas y rurales.
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Grafico 23. Porcentaje de docentes que falta a clase por grado y categoria de la escuela
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Grafico 24. Porcentaje de docentes que llega tarde o termina antes la clase por grado
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De poco sirve un calendario y jornada escolar extendidos si el tiempo que estan los es-
tudiantes en la escuela no se utiliza provechosamente para apoyar su aprendizaje. Los datos
mas recientes disponibles en la regién muestran que el uso del tiempo en la sala de clases
es poco efectivo. De acuerdo al Grafico 26, los docentes de México, Peru, Honduras, Brasil y
Colombia utilizan entre 50 y 65% del tiempo de la clase en actividades académicas, por de-
bajo del 85% sugerido por la escala Stallings, utilizada para medir este indicador. Esto implica
una subutilizacién de entre 20 y 35% del tiempo disponible para clase.

La mayor parte del tiempo perdido de clase se dedica a tareas de gestién de sala, tales como
pasar lista, borrar el pizarrén, corregir la tarea o repartir papeles. Si bien mas abajo se plan-
tean algunas recomendaciones al respecto, llama la atencién que los docentes dediquen
tiempo de clase arevisar tareas. Esta actividad deberia estar circunscrita para un momento
fuera de la clase, pero puede estar mediada por el hecho de que lajornada de los docentes
estd en su totalidad dedicada a estar en clase.

Grafico 25. Tiempo promedio dedicado a la instruccién enlos paises de América Latinay el Caribe
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Fuente: Bruns & Luque (2014).

El Grafico 26 muestra el desglose del tiempo que los profesores dedican a tareas aje-
nas. Llama la atencién que este indicador muestra que los docentes invierten la mayor parte
del tiempo en actividades fuera del aula. Usualmente, tiene que ver con que los docentes no
inician su clase a tiempo o la terminan anticipadamente (Bruns & Luque, 2014). También en
este indicador influyen las interrupciones de clase, peticiones de informacién y llamados del
docente a las oficinas de direccién.

Grafico 26. Desglose del tiempo de los profesores dedicado
atareas ajenas, por pais
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Existen distintas facetas en cuanto al uso del tiempo de clase y todas deben considerarse
como parte de las medidas a adoptar para mejorar el tiempo efectivo de ensefianza y aprendizaje
en las escuelas. Por lo mismo, cada pais y cada escuela deberian realizar esfuerzos primarios para
diagnosticar los puntos mas criticos a trabajar.

Una primera posible instancia para mejorar el uso del tiempo es asegurar un calendario y jornadas
escolares adecuados, lo que se puede realizar tanto a nivel de la escuela como al nivel de la politica
publica. Sin embargo, como se pudo reconocer en la seccién de desafios, la fijaciéon del calendario
escolar oficial no garantiza que este se cumpla ni que se utilice adecuadamente. Es indispensable
tomar medidas para mejorar el uso del tiempo en las escuelas y un buen ejemplo es lainiciativa “El
Buen Inicio del Afio Escolar”, que se lleva a cabo en Pert y que se explica en el Cuadro 31.

El Buen Inicio del Aino Escolar en Peru

Desde el 2012, se desarrolla la iniciativa El
Buen Inicio del Aiio Escolar, que busca revertir
la tradicion de escuelas no aptas para recibir a
los estudiantes al inicio de clases, a través de
laidentificacién y priorizacién de condiciones
gue contribuyan alamejora de los aprendizajes.
Paralograr este objetivo, el programa fomenta
la matricula oportunay sin condicionamientos
paraque losy las estudiantes estén presentes
desde el primer dia de clases, la existencia de

docentes contratados y en el aula a tiempo,
la disponibilidad de textos y materiales esco-
lares al inicio del afio escolar, el desarrollo de
procesos de buena acogida y buen trato alos
estudiantes y la construccién de un plan de
accion para la mejora de los aprendizajes en
cada escuela participante.

Informe de Educacion
Para Todos (2015).

La asistencia regular de los docentes a la escuela deberia, en primera instancia, estar
regulada por ley, siendo esto especialmente critico en los paises que muestran consistentemente
bajos niveles de asistencia docente. Algunas politicas locales que resultan indispensables
son: mecanismos de reemplazo de profesores, flexibilizar los horarios del trabajo docente,
monitoreo constante de la asistencia docente, aplicar las leyes laborales vigentes en cada
pais cuando existan ausencias injustificadas y generar incentivos para promover la asistencia
regular a escuelas de dificil acceso. Esta ultima medida, presente en paises con mayores niveles
de desarrollo como Chile y Uruguay, debe considerar incentivos vinculados especificamente
al trabajo en esas escuelas y no convertirse en beneficios laborales que el docente se lleva
una vez que deja dichos establecimientos escolares. Al respecto, el Cuadro 32 presenta dos
programas que han apuntado a mejorar la asistencia docente en el medio rural, que es donde
con mayor frecuencia se encuentran estos desafios.

Asistencia de docentes

El Programa Arraigo en México tiene
una larga data y ofrece una compensacion
econdmica paralos docentes que trabajanen

escuelas del sector rural. Dicha compensacion
no forma parte directa del sueldo del docente,
sino que estd vinculada a la permanencia en
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la comunidad y la escuela. Este programa
busca que los docentes del medio rural
permanezcan, como minimo, dos afios
residiendo en la comunidad donde se
asientala escuela. De esta forma, se busca
disminuir los traslados entre la comunidad
de la escuelay la de residencia del docente.
La hipdtesis respecto del ausentismo
docente, en este caso, es que los profesores
no se presentan a clases por el tiempo que
toma el traslado cuando estos residen fuera
de la comunidad.

El Programa de Mejor Educacion a
través del Tiempo en el Aula (META) fue
un proyecto piloto del Ministerio de Edu-

cacion de Pert del aflo 2012, que mostré
efectividad para aumentar la asistencia
docente en escuelas del medio rural. Este
programa ofrecia un incentivo monetario
docente que equivalia aproximadamente
al 8% del salario. El programa otorgaba
incentivos individuales por asistencia 'y
también grupales (si 80% de los docen-
tes lograba la meta individual, cada uno
recibia un monto adicional, y el director
sélo recibia incentivos si todos los docen-
tes alcanzaban la meta).

Secretaria de Educacion de
Tamaulipas y (Cueto, Torero, Ledn, &
Deustua, 2008).

Unavez que se consigue la asistencia y puntualidad regulares de estudiantes y docentes,
es necesario incorporar estrategias de aula para mejorar el uso del tiempo efectivo de clase.
En este sentido, se requiere una planificacién de clase adecuada, con materiales disponibles
y organizados previamente (con una cantidad suficiente de horas no lectivas remuneradas),
y el establecimiento de rutinas eficientes y con propdsito educativo para la distribucién de
materiales y las transiciones entre actividades, las que se pueden realizar tanto a nivel nacio-
nal como a nivel local. El Cuadro 33 presenta una estrategia de distinta indole para mejorar
el uso del tiempo efectivo, organizada a nivel nacional pero implementada y validada por
cada comunidad educativa.

Iniciativas para mejorar el uso del tiempo efectivo

Durante la tltima década, el Ministerio
de Educacién de Peru ha desarrollado dis-
tintas iniciativas para mejorar la utilizacién
del uso del tiempo en las escuelas. El Pro-
grama de Educacion Logros de Apren-
dizaje de los Estudiantes de Educacion
Basica (PELA), que tiene como objetivo
desarrollar procesos de mejoramiento de
la calidad en la educacién basica y media,
contempla dentro de sus caracteristicas
laincorporacién de un asesor pedagogico,
que, entre otras tareas, coordina con el
docente el correcto uso del tiempo y una

intensificacion de las horas pedagogicas.
Asimismo, busca la optimizacién del uso
pedagdgico y pertinente de los materiales
y recursos disponibles en el aula (cuader-
nos de trabajo, textos y biblioteca de aula)
en funcién del logro de aprendizajes. Las
evaluaciones preliminares de esta iniciativa
han mostrado resultado promisorio, sobre
todo en lo que se refiere a la cobertura'y
aprendizaje de los estudiantes.

Informe de Educacion
Para Todos de Pertu.
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4.5.

Las politicas de liderazgo al interior de las escuelas han cobrado una renovada
relevancia dentro de las politicas educativas alrededor del mundo. En general,
esta literatura se ha concentrado en estudiar la relacion entre el liderazgo
educativo y el desempefio de los profesores (Leithwood, Seashore Louis,
Anderson, & Wahlstrom, 2004; Robinson, Hohepa, & Lloyd, 2007) y el
impacto de las distintas formas de liderazgo educativo en los resultados
académicos de los estudiantes. Un impulso significativo al respecto es el
Ultimo informe McKinsey, el cual concluye que las caracteristicas de los
directivos son el segundo factor mds importante para explicar los resultados
académicos y, por lo mismo, pueden considerarse como un factor que
contribuye a la eficiencia, equidad y calidad de los sistema educativos
(Barber, Whelan, & Clark, 2010; Litz, 2011; Taipale, 2012).

Respecto de los procesos en las escuelas, la evidencia de los estudios del LLECE no muestra
una asociacion generalizada entre el liderazgo directivo o el ambiente laboral con los resultados
de aprendizaje. En el TERCE, los resultados muestran que el ambiente laboral se relaciona sig-
nificativamente con el logro académico sélo en el 10% de los paises, disciplinas y grados evalua-
dos. El monitoreo y la retroalimentacion de las practicas docentes de parte de los directivos, o
una faceta del liderazgo pedagdgico de los directores, tampoco se relaciona frecuentemente al
desempefio académico. Es mas, el estudio revela que en la mitad de las situaciones esta practica
se asocia a resultados inferiores en el rendimiento de los estudiantes, lo que podria dar cuenta
de dos fendmenos. Por un lado, es factible que en algunos casos los directivos visiten las salas
de clases donde ven mds problemas y, por otro, que falte generar una cultura y organizacién
laboral en que el perfeccionamiento de las practicas docentes, a través del monitoreo y retroa-
limentacién mutua, sirva para mejorar el trabajo docente y, a la postre, el aprendizaje.

El mas reciente andlisis sobre liderazgo escolar en laregién (Weinstein, Hernandez, Cuéllar, &
Flessa, 2015) muestra que las politicas orientadas a los directores de escuela estan en un movimiento
y cambio constante en los paises de la regién, encontrandose en distintas etapas de implementacién
y desarrollo de acciones, programas y politicas. A pesar de estas diferencias, en general, las politi-
cas desarrolladas hasta la fecha han carecido de un enfoque sistémico que incorporen formacion,
estdndares de desempenio, seleccién, evaluaciéon y condiciones de trabajo de manera coherente
(internay externamente) y alineada entre si. Asimismo, analisis preliminares han mostrado que las
politicas para directores no han abordado la diversidad de escuelas que se encuentran en los siste-
mas escolares de los paises, por lo que muchas de éstas estan descontextualizadas de la realidad
local (Weinstein & Hernandez, 2015; Weinstein, Mufioz, & Herndndez, 2014)

Por otra parte, se detecta una serie de tendencias especificas en el campo del liderazgo
escolar de los directores (Weinstein et al., 2014), que es importante considerar para el andlisis de
la situacién en la regién: a) existe una variabilidad de contextos de desempefio de los directores,
con grupos importantes de directivos que se desempefian en el sector rural; b) la institucionalidad
a cargo de la politica para los directores es precaria y con escasa especializacién, ya que esta
tarea normalmente recae en organismos a cargo del desarrollo profesional y condiciones
laborales docentes; c) los directores de escuela no cuentan con asociaciones profesionales que
les permitan legitimarse como un actor clave de los sistemas escolares y generar estandares de
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practica profesional; d) en la regiéon ha tomado impulso la elaboracién de marcos de actuacién
o estandares de desempefio, pero se encuentran desacoplados de las politicas vigentes y son
escasamente considerados para la evaluacién de los directores; e) los directores, que por lo
general son responsabilizados por la marcha de la escuela, en distintos sistemas escolares se
encuentran acompanados por otros integrantes del equipo directivo que estan fuera del radar de
la politica educativa y que cumplen funciones administrativas, de disciplina, convivencia o técnico-
pedagdgicas; f) los directores, salvo algunas excepciones, no tienen poder para seleccionar y
contratar a los otros miembros del equipo directivo; y, g) los procesos de selecciéon docente se
han modernizado, incluyendo requisitos técnicos y experiencia previa a los postulantes, junto
con mejorarse los procesos de toma de decisiones y la participacion local.

Dada la consistencia de la investigacién internacional, que muestra laimportancia del liderazgo
directivo para desarrollar una sana convivencia, organizar administrativa y curricularmente la
escuela, y promover buenas prdcticas, a continuacién, se plantean recomendaciones especificas
para promover el liderazgo directivo en las escuelas.

El fortalecimiento del liderazgo escolar en la regién implica una serie de desafios que deben
acometerse sistémicamente. En primer lugar, se requieren politicas especificas, coherentes
y articuladas con otras medidas, que promuevan el liderazgo de los directores en cuanto al
estatuto, condiciones de trabajo, funciones, estandares de desemperio, formacién inicial y continua,
selecciéon, promocién y evaluacion (Weinstein et al,, 2014). Un aspecto central y primario de
estos elementos es la creacién de estandares directivos, que permitan organizar el marco de
funciones y responsabilidades de estos actores en el sistema escolar. La Tabla 12 compara las
caracteristicas de los estandares en tres paises (Chile, Colombia y Ecuador), lo que da cuenta
de la heterogeneidad de la situacién en la regidn. De esta forma, se muestra que los directores
de escuela en la regién tienen, al menos, 20 funciones distintas y una enorme cantidad de
tareas disimiles, que incluyen desde la administracion del personal hasta la de infraestructura
y equipamiento, ademas de responsabilidades de gestidn escolar, de recursos humanos, de
atencion a padres, de gestidn de planes y proyectos educativos, de participacion y convivencia,
por nombrar sélo algunos. Esta amalgama de responsabilidades contrasta con la practicamente
nula injerencia que tienen en la asesoria, supervisién y evaluacién del desempefio docente en
el aula, lo que constituye uno de los mayores desafios para la region.

Tabla12. Estandares directivos en Chile, Colombia y Ecuador

eLiderazgo
«Curriculum

«Manejo de recursos
«Clima organizacional

Chile 2004

«Competencias funcionales (manejo, instruccién, administracion)

Colombia 2003 «Competencias de comportamiento

«Liderazgo
«Curriculum

«Manejo de recursos
«Clima organizacional

Ecuador 2011

Fuente: (Weinstein & Herndndez, 2015)
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En segundo lugar, el desarrollo institucional para fomentar el liderazgo directivo deberia
crear unidades especializadas de investigacién y desarrollo de politicas de formacién,
innovacién y transferencia de conocimientos para directores (como estd empezando a
realizarse en Chile a través de la creacion de dos Centros de Liderazgo Escolar, desarrollados
por consorcios de universidades) y, dada la escasa informacién sobre los directores, es
necesario disefiar procesos regulares de recoleccién de datos que permita caracterizar a
los directores y sus condiciones laborales. Complementariamente, es necesario fomentar
la creacion de asociaciones profesionales de directores donde puedan generarse instancias
para compartir los avances de la profesion y diseminar aprendizajes (Weinstein et al., 2014),
asi como instancias de colaboracién profesional, por ejemplo, a través del potenciamiento
de redes de trabajo entre directivos, que permiten compartir buenas prdacticas y promover
procesos de sinergia.

Asimismo, es necesario revisar las funciones y responsabilidades de los directores, priorizando
aquellas relativas al liderazgo pedagégico y organizacional en funcién de la promocién de
los aprendizajes. Estas medidas deben fomentar una mayor injerencia de los directores en
la evaluaciéon y supervision del trabajo de los docentes y darles atribuciones de selecciéon de
personal, al menos, de aquellos que forman parte del equipo directivo (Weinstein et al., 2014).

En cuarto término, es indispensable revisar la trayectoria de desarrollo profesional para
llegar a ser director, de forma tal que no sea Unicamente reservada para los afios previos a
la jubilacién de los docentes. Se pueden disefiar sistemas que distingan a los directores de
acuerdo a su grado de experienciay asi permitir una mayor diversidad (Weinstein et al., 2014),
incorporando trayectorias en el sistema donde la funcién directiva se tenga que entender
como un “paso final” de la carrera docente (Oplatka, 2004).

Finalmente, es necesario disefiar procesos de formacién profesional que, aunque incorporen
procesos de formacion especializada previos a la asuncién del cargo y desarrollo profesional
en servicio, consideren también otras estrategias de acompafiamiento e induccién de
directivos, algunas de las cuales han emergido fuertemente durante las udltimas décadas
através de mentorias y coaching. El Cuadro 34 destaca algunos programas de formacién
de directivos que, en algunos de sus procesos, incorporan estas herramientas, organizadas
a una escala nacional.

Programas de formacion directiva
que incorporan procesos de mentoria o coaching

Durante los ultimos afios, diversos pai-  buenas prdcticas de gestién, lo que se tra-

ses de laregién han implementado progra-
mas de formacién de directivos que incor-
poran procesos de coaching o mentorias.
Por ejemplo, el Programas de Formacion
de Lideres Educativos, iniciado en 2012
y desarrollado por la Fundacién Cérdoba
Mejora en Argentina. Los directores que
asisten al programa son capacitados en
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cientes. Las actividades incorporan talleres
de trabajo entre pares, que consisten en
el analisis y discusién de un tema especi-
fico, a partir de un didlogo de experien-
cias y saberes basado en el protagonismo
de los participantes, acompafado de una
demostracién practica.



En esta misma linea, el Programa
Rectores de Lideres Transformadores,
coordinado por la Fundacién de Empresarios
Lideres por la Educacién en Colombia, desde
el 2008 busca fortalecer y desarrollar
las competencias de los directores para
el mejoramiento de su gestién personal,
pedagdgica, administrativa y comunitaria.
Incorpora metodologias de participacion
activa, junto con cursos intensivos y encuentros
directivos. Especificamente, se desarrollan
procesos de coaching individual y grupal, que

se organizan en torno a tres componentes:
a) transformacion institucional, que busca
consolidar la accién transformadora que
el director y su equipo han emprendido; b)
intercambio de aprendizajes, que pretende que
los directores vayan sistematizando y poniendo
en comun sus experiencias transformadoras;
y €) seguimiento, que apoya la recoleccién
de informacién sobre la experiencia de
mejoramiento de la calidad institucional.

UNESCO (2015).

4.6.

Las practicas docentes en el aula, el otro proceso clave en las escue-
las, ha mostrado una relacion robusta con el aprendizaje (Chrispeels,
Andrews, & Gonzdlez, 2007; Elmore, 2010; Gonzdlez & Bellei, 2013;
Hopkins & Reynolds, 2001, Muijs & Reynolds, 2011, Raczynski & Mufioz,
2006; Rivers & Sanders, 2002, Rowe, 2007). Los resultados del TERCE
reiteran laimportancia de las practicas de ensefianza en el aula sobre
el logro académico de los estudiantes de la region,

La evidencia muestra que los procesos de aprendizaje se benefician cuando las relacio-
nes entre los actores son cordiales, colaborativas y respetuosas. Asimismo, se observa una
asociacién fuerte entre el aprendizaje y las practicas docentes que atienden las dudas de los
estudiantes y que monitorean que los estudiantes comprendan los contenidos curriculares
y desarrollen las habilidades esperadas.

Las practicas docentes pueden conceptualizarse en base a tres dominios complementa-
rios: apoyo emocional, organizacién del aula y apoyo pedagégico (Pianta, La Paro, & Hamre,
2008). El apoyo emocional se refiere al clima de aula, la organizacién estd vinculada con la
productividad y la conducta, y el apoyo pedagdgico con las intervenciones docentes para
desarrollar el aprendizaje profundo y habilidades superiores del pensamiento.

En tercer grado, el TERCE midié apoyo emocional, como una forma de entender el clima
de aula. En el Grafico 28 se aprecia que entre 20 y 40% de los estudiantes indican que en su
sala de clase los alumnos se molestan entre ellos, o bien, que existen burlas entre compa-
fieros. Esto sugiere que existe un importante margen de mejora para establecer normasy
patrones de convivencia en el aula mas proclives a apoyar el desarrollo social y emocional
de los estudiantes.
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Grafico 27. Clima socioemocional en el aula en tercer grado
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Fuente: Elaboracién propia usando base de datos del TERCE.
En sexto grado se evaluaron tanto aspectos emocionales como de ensefianza en la sala de
clases. Los resultados, que se presentan en el Grafico 29, dan cuenta de que entre 60y 80%
de los estudiantes tiene docentes que consistentemente los motiva a seguir estudiando y a
esforzarse cuando la materia es dificil. Por otra parte, entre 70 y 85% de los alumnos indica que
los profesores buscan distintas formas de explicar cuando no han entendido algo. Finalmente,
entre 55y 85% de los estudiantes indica que los profesores les ayudan a identificar sus errores.
En términos generales, se podria decir que existe una buena base de practicas docentes, pero
hace falta mejorar la consistencia de estas prdcticas para que todos los estudiantes tengan

respuesta a sus necesidades de apoyo emocional y de aprendizaje.

Grafico 28. Pricticas docentes para el desarrollo del aprendizaje en sexto grado
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Fuente: Elaboracién propia usando base de datos del TERCE.

Mejorar las practicas docentes es una tarea ardua y de largo aliento. Como se observé en la
introduccién, las capacidades de ensefianzayy las practicas docentes dependen del nivel de desarrollo
del sistema educativo de los paises. Por ello, para mejorar las practicas docentes son necesarias
politicas sistematicas que orienten a todos los docentes del sistema escolar y que estructuren la
formacién docente inicial y continua. En este sentido, la elaboracién de estandares profesionales
u otros instrumentos de organizacion de la carreray profesion docente son elementos indispen-
sables. Estos marcos deben estar alineados con la realidad educativa del pais, es decir, deben
apuntar ala mejora de las practicas para avanzar a un estadio inmediatamente superior de desa-
rrollo de capacidades. De poco sirve establecer estandares de practica ideales si estan alejados
de larealidad de los sistemas escolares. Mds que documentos técnicos, se requieren documentos
orientadores a construir paso a paso bases sélidas para la ensefianza. El Cuadro 35 presenta el
Marco para la Buena Ensefianza de Chile, un documento que organiza varios de los procesos de
evaluacién, promocion y mejora continua de las practicas docentes, constituyéndose como un
ejemplo relevante para el conjunto de los paises de la region.

Marco para la Buena Enseianza en Chile

El Marco para la Buena Enseiianza de
Chile es un documento de politica que orienta

za, que incluye el dominio de contenidos y la
didactica, el conocimiento de los estudiantes,

las practicas docentes en el aula. Este docu-
mento ha estructurado la formacioén inicial y
continua de los docentes en este pais y se ha
socializado ampliamente, de manera que los
estudios sobre prdcticas de aula muestran,
sobre todo, intensivo uso del tiempo en las salas
de clase. Este marco incluye cuatro dominios.
El primero es el de Preparacion de la Ensefian-

asi como la planificacién y organizacién de la
clasey las estrategias de evaluacion. El segundo
dominio corresponde a la Creacién de un Am-
biente Propicio para el Aprendizaje y apunta
a que los docentes puedan establecer un cli-
ma escolar adecuado y normas consistentes
parala convivencia, mostrar altas expectativas
y unambiente de trabajo organizado. El tercer
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dominio corresponde a la Ensefianza para el
Aprendizaje de Todos los Estudiantes e inclu-
ye la comunicacion clara de los objetivos de
aprendizaje, laimplementacién de estrategias
de ensefianza desafiantes y significativas, la rigu-
rosidad conceptual, la optimizacién del tiempo
disponible para la ensefianza, la promocién del
pensamiento critico y de orden superior y la
evaluacion y monitoreo de la comprension de
los estudiantes. Por ultimo, el dominio de Res-
ponsabilidades Profesionales incluye la reflexion

sobre la préctica, las relaciones profesionales
adecuadas con los colegas, la responsabilidad
de orientar alumnos, el fomento a relaciones
propicias con padres de familiay la actualizacién
permanente en la profesion. Este tipo de mar-
cos puede ayudar a orientar la practica docente
en distintos dmbitos para mejorar la calidad y,
dentro de ellos, se encuentra el uso del tiempo.

Marco para la
Buena Ensefianza, Chile.

Las prdcticas docentes mejoran sustancialmente cuando se implementan programas que
permiten el aprendizaje de todos los docentes y los estudiantes en la escuela, especialmente
a través de procesos iterativos y complejos de innovacién pedagdgica, que involucran al
conjunto de la comunidad educativa. Se trata de programas con orientacién pedagdgica clara,
gue tienen una nocién transparente de lo que representan las buenas practicas, que ofrecen
modelos pedagdégicos consensuados y de probada eficacia. En el Cuadro 36 se describe el
modelo de Redes de Tutoria, implementado en México, que puede ser entendido como un
ejemplo innovador desarrollado a escala local.

Redes de tutoria

Las Redes de Tutoria son un programa
implementado en México que busca
mejorar el entorno y logros educativos en
escuelas publicas. Permite a los maestros
desempefiarse profesionalmente y a los
alumnos lograr aprendizajes académica
y personalmente valiosos, a través de
una metodologia integral e innovadora
gue se sustenta en una nueva forma de
entender la pedagogia. La metodologia de
Redes de Tutoria funciona a través de un
acompafiamiento personalizado con elmodelo
de relacién tutora, donde el maestro ofrece
a sus estudiantes temas y el estudiante elije
en base a su interés. A lo largo del proceso,
el maestro funge como tutor del estudiante,
quien orienta al aprendiz para lograr mayor
profundizacién del conocimiento, para que
finalmente, el estudiante pueda decidir
convertirse en tutor de otros interesados
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en aprender el tema que ahora domina. De
estaforma, al ensefiar a otros, los estudiantes
refuerzan y enriguecen sus aprendizajes. El
proyecto tiene sus inicios tedricos desde
1997-2003, sin embargo, su implementacion
comienzaaser efectiva desde 2004-2005 con
elmodelo Comunidad de Aprendizaje aplicado
en cuatro escuelas primarias de la Direccién
General de Educacion Indigena. Desde 201
pasaaser una politicaeducativa para el estado
de México, através de la cual se buscay se ha
logrado mejorar los resultados de la prueba
Evaluacién Nacional de Logro Académico en
Centros Escolares (ENLACE), especificamente
de escuelas de nivel primario y secundario
gue, en 2007, 2008 y 2009 presentaron los
menores niveles de logro educativo.

Organizacién Redes de Tutoria
(http;//redesdetutoria.org/estrategia/).


http://redesdetutoria.org/estrategia/

El propdsito de este documento es proveer de evidencia empirica para la toma de
decisiones de politica educativa que apunte a garantizar el Derecho a la Educacién de calidad
de todos los nifios y nifias de la regién. A lo largo de este volumen se han revisado, en primer
lugar, modelos conceptuales para entender los desafios de politica desde distintas pers-
pectivas y, en segundo lugar, se han presentado recomendaciones de politica que emanan
de los principales hallazgos del estudio de factores asociados del TERCE. A continuacion,
se comparten reflexiones finales relativas a las recomendaciones presentadas en el texto.

La toma de decisiones de politica debe estar basada en evidencia y anclada a algunos
modelos conceptuales que permitan interpretar de manera adecuada la realidad. Los modelos
tedricos o conceptuales son representaciones de la realidad donde se destacan los atributos
centrales que subyacen a un fenémeno o problema. Es decir, los modelos ofrecen una lente
para estudiar la realidad, pero no la representan en su totalidad. Por ello, es necesario contar
con modelos complementarios para construir una interpretacién mas sofisticada e iluminar
distintas facetas de los mismos fenémenos.

En el capitulo 1se presentaron tres tipos de modelo conceptual para la toma de decisiones
en politica educativa. En primer lugar, un modelo ecolégico que reconoce que los estudian-
tes reciben los servicios educativos en sistemas sociales anidados y que interactdian entre
si de forma compleja. Las politicas educativas deben considerar esta estructura anidada al
momento de su definicién. El modelo ecolégico muestra que los estudiantes estan anidados
en escuelas, las que son la institucién social encargada directamente de satisfacer el Derecho
a la Educacion. Pero los establecimientos escolares también estan enclavados en comuni-
dades con ambientes institucionales, sociales y econémicos especificos. De esta forma, las
escuelas responden a autoridades locales y sirven a poblaciones con necesidades que estan
vinculadas con las caracteristicas del contexto en que habitan. Cada escuela tiene el deber
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de producir una compleja alquimia con el objetivo de promover el desarrollo integral de los
estudiantes, siguiendo el curriculo oficial y, a su vez, tomando en consideracion las caracte-
risticas culturales, sociales y econémicas de los estudiantes. Docentes y directivos escolares
estdn a cargo de realizar las adaptaciones e implementacién pedagdgica para maximizar
las oportunidades de desarrollo de los estudiantes. Ademas del medio ambiente en el lugar
donde se asienta la escuela, el modelo ecolégico también reconoce que el funcionamiento,
normas y costumbres del sistema educativo imponen un marco de actuacion en las escuelas
al cual deben supeditarse. Por ultimo, existen también fendmenos sociales que alcanzan a
regiones o paises completos, los cuales perfilan un conjunto de caracteristicas y procesos
sociales en los que las escuelas estan inmersas, y desconocerlos equivaldria a no hacerse
cargo de una importante parte de la realidad. En la regién, la desigualdad socioeconémica
y la pobreza, que afecta atin a importantes sectores de la poblacién, son dos atributos del
contexto que deben considerarse al momento de disefiar politicas educativas.

En segundo lugar, también se requiere un modelo que ayude a entender cémo se
desarrollan las politicas educativas. Este tipo de conceptualizacién evita incurrir en fala-
cias respecto de la operacion de las politicas en la realidad. Con el propésito de ofrecer
un marco interpretativo para comprender cémo se llevan a cabo las politicas, también el
capitulo 1 ofrece una explicacién de los modelos de implementacién desde arriba hacia
abajo (top-down) y desde abajo hacia arriba (bottom-up), asi como del modelo que combina
ambos enfoques. De esta manera, y concordante con las recomendaciones en el texto, se
reconoce que las decisiones de politica tomadas desde las autoridades centrales sufren
interpretaciones a lo largo de la cadena de implementacién que estan moldeadas por los
usos y costumbres, los recursos y las capacidades instaladas. Asimismo, se muestra que
desde los actores locales también se pueden llevar a cabo programas especificos de accién
gue, en caso de tener éxito, pueden eventualmente transformarse en politica nacional. El
marco conceptual para la implementacién sirve para enfatizar que los supuestos que se
utilizan al momento de disefiar las politicas educativas pueden no sostenerse en la reali-
dad, y que los actores encargados de llevarlas a cabo o la poblacién beneficiaria reaccio-
nen de forma distinta a la originalmente prevista. Por este motivo, es esencial mantener
un constante monitoreo de la implementacién y los resultados de las iniciativas que se
pongan en marcha.

Los paises de la regién presentan distintas configuraciones en su organizacion politi-
ca, que van desde estados nacionales con gobiernos centrales hasta paises federales con
autoridades subnacionales, con distinta autonomia. La definicion de politicas educativas,
sin embargo, suele ser resorte de los gobiernos centrales o subnacionales en el caso de los
paises federales, y siguen una légica de arriba hacia abajo. Sin embargo, como se pudo ver
en este documento, existe también un sinnimero de iniciativas de cardcter local que com-
plementan las politicas educativas y buscan ofrecer soluciones a problemas locales, las que
no necesariamente seran siempre escalables al nivel nacional, sino que tienen objetivos y
dimensiones mds acotadas.

En tercer lugar, es indispensable también un enfoque que permita distinguir el corto,
mediano y largo plazo en la tarea de pensar el desarrollo de los sistemas educativos. Para
ello se presentan dos modelos distintos. Por un lado, se analizan las etapas de desarrollo
educativo de los paises siguiendo el esquema del informe McKinsey (Mourshed et al., 2010),
que rescata las lecciones del progreso de 20 sistemas educativos del mundo y releva las
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principales medidas de politica que acontecieron para avanzar en cada una de las cinco
etapas de desarrollo planteadas por este modelo. Dos de los mensajes centrales detrds de
este marco son: a) que las politicas educativas deben tomar en consideracién las capacidades
instaladas en cada sistema educativo; y, b) que los paises no se pueden saltar etapas, pues estas
pasan por la construccién de capacidades, que es un proceso que toma tiempo. Al usar este
marco queda claro que el ideal a alcanzar no debe confundirse con las medidas inmediatas
a tomar, pues para llegar a construir un sistema educativo sélido se requiere un trabajo en
dos vias paralelas. La primera consiste en gestionar politicas educativas atingentes al nivel
de desarrollo de las capacidades instaladas en el sistema educativo. La segunda via apunta
a construir las capacidades que abriran las puertas para la siguiente etapa de desarrollo
educativo del pais. En otras palabras, se debe gestionar efectivamente el sistema educativo
actual a la vez que se toman medidas para construir las capacidades que permitirdn avanzar
hacia la siguiente fase de desarrollo.

El caso de Finlandia ofrece el segundo modelo para entender las politicas en distintos pla-
zos. En este pais, durante la década de los 80, se dio inicio un largo proceso de reforma en un
contexto de desarrollo social y econédmico muy distinto al actual en la regién. Sin embargo, la
fuerte apuesta finlandesa por el desarrollo de capacidades docentes ofrece una perspectiva
complementaria al informe McKinsey para pensar en las reformas educativas. El caso de Fin-
landia muestra como, en un periodo de 30 afios, la educacién se reformé primero replantean-
dose las bases tedricas y metodoldgicas de la educacion, estableciendo una concepcién del
conocimiento y aprendizaje claras y, de forma muy importante, definiendo métodos practicos
para la ensefianza del curriculum en funcién de las definiciones conceptuales adoptadas. En
una segunda etapa, la reforma se concentré en definir un conjunto de valores educacionales
compartidos, la creacién de comunidades y redes de aprendizaje, asi como el establecimiento
de formas de evaluacién en aula para apoyar el desarrollo de los estudiantes. Finalmente, en
la década del 2000, Finlandia cambié la estructura de la educacién basica, se propuso mejorar
la productividad buscando alcanzar mejores resultados con menos recursos y, por ultimo, el
establecimiento de algunos indicadores de seguimiento de la calidad.

Los paises de América Latina y el Caribe se encuentran en la etapa de desarrollo edu-
cativo que muestra resultados bajos y unas capacidades instaladas aun incipientes. Chile,
Costa Rica y Uruguay son los paises, juzgando unicamente los resultados de aprendizaje,
gue podrian llevar algo de ventaja en la construccién de capacidades en el sistema escolar.
Esto quiere decir que en la regién aun se enfrenta el desafio de construir capacidades bdsi-
cas en términos de la formacién y practicas docentes, el financiamiento de la educacion, el
monitoreo transparente de politicas educativas y la toma de decisiones basada en evidencia.
Asimismo, los paises de la regién requieren alinear sus politicas de forma tal que apunten
hacia el mismo objetivo y logren movilizar a los sistemas escolares hacia la consecucién de
mas oportunidades educativas para los alumnos, mejores aprendizajes y menor desigualdad.

En suma, los modelos conceptuales presentados ofrecen una panoramica de la natu-
raleza sistémica e interconectada de la sociedad, el sistema educativo, las escuelas y los
estudiantes. Existen factores en cada uno de estos sistemas que influyen en los resultados de
aprendizaje y que deben tomarse en cuenta en la politica educativa. Complementariamente,
se ofrece una perspectiva respecto de laimplementacién de politicas, para comprender que
éstas estdn sujetas a los vericuetos de la toma de decisiones e interpretaciones que realizan
los distintos actores educativos desde los ministerios de educacién hasta las salas de clases.
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Por ultimo, se presentan modelos que permiten tomar distancia temporal y ver mas alla del
corto plazo, los que ayudan a entender que la tarea de construir sistemas educativos sélidos
es paulatinay de largo aliento.

Los resultados del TERCE muestran elocuentemente algunos de los principales desafios
gue enfrentan los sistemas escolares de la regién para dar efectivo cumplimiento al derecho
auna educacién de calidad para todos. Mas que una reflexion final, enseguida se presenta un
breve resumen de los desafios y recomendaciones de politica educativa. Para cumplir con
este propdsito, el texto se organiza de forma similar al documento, iniciando con el contexto,
seguido por el sistema educativo y posteriormente por las escuelas. En cada una de estas
categorias se resumen los principales desafios y recomendaciones de politica.

En el circulo exterior del modelo ecolégico se encuentra el contexto, que se refiere a
las caracteristicas sociales, econémicas y culturales de los paises donde se insertan los sis-
temas educativos y las escuelas. El contexto es un elemento clave a tomar en cuenta para
las politicas educativas de América Latina, dadas las amplias desigualdades sociales que
existen en laregién.

Las desigualdades socioeconémicas son el primer aspecto del contexto que manifiesta
su incidencia en los resultados educativos, y aqui aparecen tres hallazgos centrales. En primer
lugar, la constatacién de las brechas socioeconémicas y la elevada concentracion del ingreso
en los paises de América Latina, lo que hace que esta sea la region mds desigual del mundo.
Estas caracteristicas del medio donde se inserta el sistema escolar sin lugar a dudas afecta las
oportunidades educativas. Por ello, en segundo lugar, se aprecia que los sistemas educativos
de laregién mantienen bajos indices de inclusién social en la escuela o, dicho de otro modo, las
escuelas estdn segregadas socioeconémicamente. En definitiva, los estudiantes de distintos
grupos socioecondémicos tienen escasas probabilidades de ser compafieros en la misma
escuela. En tercer lugar, y relacionado con lo anterior, las desigualdades de aprendizaje entre
escuelas representan entre 18 y 64% del total de las disparidades. El complemento para llegar
a ciento por ciento estd representado por las desigualdades en el logro académico entre
estudiantes de la misma escuela. Una parte importante de las brechas entre escuelas se
explica por las diferencias en nivel socioeconémico de la poblacién que atienden las escuelas.
Nuevamente, las diferencias socioecondmicas se transforman en desigualdades educativas,
gue llevan a que exista una estrecha relacién entre el nivel socioeconémico promedio de las
escuelas y el logro académico de los estudiantes que atienden.

Las principales recomendaciones para atenuar el peso de las desigualdades socioe-
conomicas apuntan a mejorar la focalizacién de las politicas y disminuir la influencia de los
factores externos en el aprendizaje. Con respecto a lo primero, es necesario aun en la region
enfocar los esfuerzos en los estudiantes que obtienen menores resultados de aprendizaje,
gue en laregidn suelen ser quienes viven en condiciones mas precarias. Romper el circulo
intergeneracional de la pobreza requiere de politicas focalizadas y alineadas para mejorar
las oportunidades de aprendizaje y los niveles de escolarizaciéon de estos estudiantes. Se
trata de un conjunto de politicas sociales y educativas que pueden potenciar la educacién de
estos niflos y nifias. La focalizacion tiene sentido en contextos de alta desigualdad y escasez
de recursos publicos, pues asi se puede apoyar a las familias en pobreza para que sus hijos
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desarrollen capacidades que en el futuro les permitan ejercer de mejor forma sus derechos y
definir autdnomamente su proyecto de vida. Cuando la relacion entre nivel socioeconémico
y resultados educativos disminuya de forma importante, entonces es aconsejable transitar
desde politicas focalizadas a medidas universales.

Los programas compensatorios focalizados en poblaciones vulnerables son una
herramienta que los paises de la regién han utilizado para paliar los efectos de la pobreza en
los resultados educativos. En la gran mayoria de los paises de la regién existen programas
compensatorios, los que proveen ayuda econdémica a las familias de los estudiantes para que
estos ultimos asistan a clases, permanezcan en la escuela y reciban alimentacién, atencién
médica y satisfagan otras necesidades. Las transferencias condicionadas y la alimentacién
escolar son los programas mas comunes en la region. Otros programas compensatorios que
se encuentran en la regién incluyen la provision de becas, la dotacién de libros de textos y
uniformes y el transporte entre la casay la escuela(Trevifio, Place, et al., 2013).

Los programas de alimentacién escolar han existido durante muchos afos (desde la
década de 1950 en Costa Rica), mientras que los de transferencias condicionadas son rela-
tivamente nuevos. Todos los paises tienen programas de nutricién y/o alimentacién escolar.
Los programas de transferencias condicionadas se basan en teorias de capital humanoy de
capacidades (“capabilities”), que buscan generar habilidades y capacidades que permitan a
las familias salir de la pobreza y mantenerse fuera de ella. Por lo regular, dichos programas
condicional una transferencia monetaria o subsidio a la familia a la asistencia y permanencia
escolar, asi como a la participacién en controles regulares de salud. Las principales iniciati-
vas en la muestra de paises analizados incluyen el Programa de Desarrollo Oportunidades
en México, Familias en Accién en Colombia (desde 2002), el Plan Solidaridad en la Republi-
ca Dominicana (desde 2004), JUNTOS en Peru (desde 2005), el Programa Avancemos en
Costa Rica (desde 2006), el programa Mi Familia Progresa en Guatemala (desde 2008) y el
programa TEKOPORA en Paraguay (desde 2009)(Trevifio, Place, et al., 2013).

Ademas de alimentacién escolar y transferencias condicionadas, la mayoria de los paises
también ofrecen programas de salud que incluyen la prevencién y el tratamiento. Costa Rica
ofrece exdmenes médicos en las escuelas para detectar y prevenir problemas de nutricién
y salud. Nicaragua provee vacunaciones en las escuelas, y la educacién de salud esta inte-
grada en el curriculo nacional. En Paraguay, temas de salud también estan integrados en el
curriculo y hay programas de atencién odontoldgica y desparasitacion. En Peru se presta
atencion médica dentro de las escuelas desde el afio 2002 y hay campafias para sensibilizar a
los estudiantes y las comunidades sobre temas de salud y nutricién. En Republica Dominicana
también se integran programas de educacién de salud en las escuelas y periédicamente se
ofrece tratamiento de desparasitacion(Trevifio, Place, et al., 2013).

De acuerdo a un estudio de politicas educativas realizado entre una muestra de ocho paises
participantes del TERCE, se observa que todos cuentan con programas de alimentacion, la
mayoria tiene programas de becas estudiantiles, casi todos cuentan con programas de salud
preventivos o remediales (a excepcién de Guatemala), tienen transferencias condicionadas
(excepto Nicaragua aunque entre 1998 y 2005 se implementé el proyecto de Red de Proteccién
social que fue descontinuado), y en cinco paises hay programas de nutriciéon (Costa Rica,
México, Nicaragua, Paraguay y Peru)(Trevifio, Place, et al., 2013). Los principales resultados
al respecto se resumen en la Tabla 13.
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Tabla13. Politicas y Programas Compensatorios en los paises

Colombia* ° - ° - - -
Costa Rica ° ° ° o ) °
Guatemala ° ° °
México ° ° ° ° ° °
Nicaragua ° ° ° ) °
Paraguay ° ° ° ° ° °
Peru ° ° ° ° °
Rep. Dominicana ° ° o ° °
@ —existe politica =m =informacién no disponible Fuente: (Trevirio, Place, et al., 2013)

La ruralidad de los asentamientos poblacionales es otro desafio para las politicas edu-
cativas de la region, pues se trata de un fenédmeno generalizado. De acuerdo a los datos del
TERCE en todos los paises participantes, con la excepcion de Costa Rica, las escuelas rurales
representan al menos 30% del total de establecimientos educativos. La ruralidad esta rela-
cionada con la dispersién poblacional y la necesidad de crear una gran cantidad de escuelas
pequefias —muchas veces multigrado— para acercar los servicios educativos a los lugares de
residencia para los estudiantes. Esto conlleva también un aumento en los costos de provisién
de la educacién por laimposibilidad de generar economias de escala que permitan, por ejem-
plo, contar con escuelas que ofrezcan la educacién primaria completa, con equipos docentes
y directivos e infraestructura suficiente. Para ofrecer educacion a toda la poblacién rural, co-
munmente se generan modelos de prestaciéon de servicios de bajo costo, que podrian llegar
alimitar las oportunidades de aprendizaje de los estudiantes rurales quienes, a su vez, son los
de menor nivel socioecondmico en todos y cada uno de los paises del TERCE.

Las recomendaciones para enfrentar los desafios de la ruralidad van en dos sentidos. Por
un lado, después de reconocer la contribucién que puedan hacer los programas compensatorios,
es indispensable potenciar también las capacidades y recursos de las escuelas para atender
a la poblacién rural mediante programas que potencien la oferta y tomen en cuenta las
particularidades relativas a la intensidad de la ruralidad y principales dificultades del trabajo en
estas zonas. Asi, una combinacién de programas focalizados de apoyo a los estudiantes y de
fortalecimiento de las capacidades de ensefianza en las escuelas puede contribuir a mejorar
las oportunidades educativas. Tales programas se pueden complementar con iniciativas
locales con participacién de la localidad para instaurar programas educativos que permitan
la continuidad de estudios después de la educacién obligatoria. De esta forma se fortalecen
las expectativas de movilidad educacional de los estudiantes y sus familias.

La inasistencia a la escuela es uno de los problemas mds importantes que enfrentan
los sistemas escolares y que reducen el tiempo que los estudiantes dedican al aprendizaje. El
ausentismo crénico, que consiste en faltar 10% o mas de los dias de clase, aumenta sustan-
cialmente los riesgos de rezago educativo, y en la regién entre 13y 43% de los estudiantes
presenta rasgos de ausentismo croénico.

145



Los principales dispositivos para mejorar la asistencia son de tres tipos. En primer lugar,
se requieren politicas que ayuden a fomentar la asistencia de los estudiantes vulnerables, y las
intervenciones multisectoriales de apoyo en la escuela pueden rendir frutos interesantes. En
segundo lugar, desde la sala de clases los docentes y toda la comunidad educativa puedeny
deben implementar distintas medidas para motivar la asistencia de los nifios y nifias, que van
desde la implementacion de graficos de control de asistencia con participacion de padres y
estudiantes hasta el uso de mensajes de texto telefénicos o comunicaciones escolares para
averiguar los motivos de la ausencia de algin estudiante y conminar a los padres a enviarlos
a la escuela. Finalmente, cuando los estudiantes han desertado de la escuela, también se
pueden generar programas remediales para regularizar a estos estudiantes que dejaron de
participar de los servicios educativos en algin momento.

El trabajo infantil afecta entre 5y 10% de los estudiantes de la regién, lo que genera
importantes desigualdades de aprendizaje. Al trabajar remuneradamente fuera del hogar,
los estudiantes no pueden dedicar tiempo para realizar tareas y llevar a cabo actividades
propias de la infancia como jugar y descansar de forma adecuada. Esto repercute en los
estudiantes a través del cansancio que dificulta el aprendizaje y, ademads, también puede
afectar la asistencia a la escuela.

Las estrategias para erradicar el trabajo infantil son variadas. En primer lugar, y
como se ha mencionado antes, las transferencias monetarias condicionadas pueden ser un
dispositivo que contribuya a eliminar el trabajo infantil, pues pueden ofrecer ingresos econé-
micos a las familias vulnerables que compensen la pérdida de ingresos por la asistencia a la
escuela. Sin embargo, este tipo de politica debe complementarse con programas educativos
que tomen en consideraciéon los contextos culturales y sociales impiden una efectividad de
los programas de transferencias monetarias. Los programas de este tipo incluyen medidas
de apoyo psicosocial y de atencién educativa para los niflos y nifias trabajadoras.

Las desigualdades de aprendizaje entre nifios y nifias son un desafio pendiente en la
region. En general, en la regién se observa que las nifias tienen mejores rendimientos en las
pruebas de lectura, mientras que los nifios alcanzan mayores logros en matematica y ciencias.
Las tendencias globales también muestran que las ventajas en el aprendizaje de las nifias
por sobre los nifios son explicadas por diferencias en variables observables, mientras que
las ventajas de los nifios se mantienen aun después de considerar las caracteristicas de las
escuelas y los estudiantes. Esto sugiere que las ventajas de las nifias se explican por atributos
como el dedicar mas tiempo al estudio, mientras que las ventajas de los nifios parecieran
deberse a patrones de socializacién en la escuela (y la sociedad en general) que les proveen
de mas y mejores oportunidades de aprendizaje.

La superacion de las desigualdades de género pasa por distintas medidas comple-
mentarias. La primera de ellas es la voluntad politica de los gobiernos para reconocer en
estas disparidades un problema de politica educativa. En segundo lugar, se requieren pro-
gramas especificos que promuevan lainsercién de las mujeres en profesiones relacionadas
con la matematicay las ciencias exactas, y en ambitos como la politica. Asimismo, es nece-
sario que la formacién docente incorpore una perspectiva practica de género, en la cual los
docentes de la regién puedan proveer igualdad de oportunidades de participacién en todas
las actividades para nifios y nifias, lo que se debe transmitir en un enfoque paritario en toda
la organizacién educativa.
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Los pueblos originarios de América Latina muestran importantes desventajas en el
aprendizaje. Tal rezago no se explica por las diferencias socioeconémicas con el resto de la
poblacién, sino por un conjunto de prdcticas sociales que alo largo del tiempo han profundi-
zado la marginacién de estos grupos. Si bien es cierto en las ultimas décadas se han realizado
importantes avances en materia de reconocimiento de los pueblos originarios, subsisten ain
desigualdades que los afectan gravemente.

Las medidas para mejorar las oportunidades de los pueblos originarios pertenecen
a tres ambitos distintos. En primer lugar, es necesario reforzar la capacidad de los docentes
para la inclusién proactiva de los nifios y nifias indigenas en los procesos educativos. Los
programas de formacién docente inicial y continua deberian ofrecer opciones concretas
para lainclusién de la diversidad cultural y lingliistica en la escuela. Resulta indispensable
gue la formacioén inicial de los docentes que atienden a las poblaciones indigenas provea
de las herramientas para la ensefianza de una segunda lengua, que permita que los estu-
diantes hagan una transicién adecuada entre su lengua materna y la segunda lengua. En
segundo lugar, es necesario desarrollar métodos de ensefianza y evaluacion diversos, que
consideren las caracteristicas culturales de la poblacién originaria, que se asocian a distintas
formas de organizar los procesos de aprendizaje y la evaluacién de los mismos. En tercer
lugar, es indispensable fortalecer el disefio curricular y desarrollar materiales educativos
que fomenten la interculturalidad y que estén a disposicién de todas las escuelas. Esto
porque, dadas las dindmicas de migracion territorial, es cada vez mas comun encontrar
estudiantes indigenas en escuelas urbanas y en zonas que tradicionalmente no han sido
reconocidas como indigenas.

El sistema educativo y sus caracteristicas representan el circulo intermedio del mo-
delo ecolégico, y en él se observan los atributos estructurales que moldean el trabajo de las
escuelas y las oportunidades de aprendizaje y desarrollo que estas ofrecen a los estudiantes.
Enseguida se presentan los principales rasgos del sistema educativo que deben atenderse
desde las politicas para promover el desarrollo educacional en los paises.

Las caracteristicas estructurales del sistema educativo son clave para moldear
las oportunidades de aprendizaje y garantizar el Derecho a la Educacién. En este repor-
te se revisan la obligatoriedad de la educacién, el financiamiento y la toma de decisiones
basada en evidencia. Los afios de educacion obligatoria establecen un compromiso legal
de los gobiernos por lograr que toda la poblacién alcance ese umbral educativo minimo.
En laregion los afios de educacion obligatoria varian en un rango que va de 6 a 15 afos. El
financiamiento educativo, por su parte, registré en la década del 2000 un incremento aso-
ciado a las mayores tasas de crecimiento econémico en la regién. Los datos mas recientes
indican que la inversién en educacién que realizan los paises es disimil, presentando tasas
de que van desde 2,5 a cerca de 7% del PIB. La toma de decisiones basada en evidencia es
un proceso que esta tomando forma adn en muchos de los paises. Existe una base impor-
tante para fortalecer este proceso, ya que todos los paises de la regién recolectan datos
escolares y evallan a sus estudiantes, mientras que un grupo menor de paises recolecta
informacion de gestién educativa y docente, gestién financiera, inspeccién escolar y eva-
luacién docente. Sin embargo, no es claro que la informacién producida esté organizada 'y
vinculada de tal forma que apoye la toma de decisiones y permita explotar adecuadamente
los datos para monitorear constantemente la marcha de los sistemas escolares y la con-
secucion de los objetivos de politica educativa.
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Las recomendaciones relativas alos atributos estructurales del sistema educativo se
organizan en torno a dos ideas distintas. En primer lugar, es necesario que los sistemas escolares
se enfoquen en mejorar las oportunidades con una visién de trayectoria educativa. Por un lado,
es necesario ampliar la trayectoria educativa de los nifios y nifias de la region, y para ello es indis-
pensable aumentar paulatinamente los afios de escolarizacién obligatoria hasta incluir los grados
de la educacién secundaria alta. Por otro lado, y desde la perspectiva de la toma de decisiones
basadas en evidencia, es necesario monitorear las trayectorias individuales de los estudiantes a
lo largo del sistema escolar. Este seguimiento debe poner énfasis en los principales cuellos de bo-
tellay obstaculos que dificultan el transito de los estudiantes por el sistema educativo. En ocasio-
nes las transiciones entre niveles educativos, que implican un cambio de escuela, suelen generar
importantes porcentajes de abandono del sistema escolar por parte de los estudiantes. Vale la
pena mencionar aqui que la rendicién de cuentas externa a través de mediciones de aprendizaje
puede ser una herramienta Util para el alineamiento de los actores educativos, pero su uso en
ausencia de politicas de apoyo no traera los frutos esperados y, por el contrario, puede generar
efectos perversos en el mediano plazo. Por ello se recomienda usar estratégicamente la rendi-
cién de cuentas para impulsar dreas que requieran mejoray siempre considerando que este tipo
de politicas alcanza su techo de eficacia en un plazo relativamente breve de algunos afios. Esto,
porque los actores del sistema escolar pueden incurrir en conductas estratégicas para mejorar
sus resultados que no promueven la mejora de la ensefianza, tales como ensefiar para la prueba,
sustituir lecciones intelectualmente desafiantes por ensayos de exdmenes estandarizados. En
segundo lugar, en torno al financiamiento, se requiere en la mayoria de los paises aumentar pau-
latinamente el monto de recursos publicos que se destinan a educacién; también es necesario
establecer férmulas de financiamiento que consideren situaciones especificas de vulnerabilidad;
y, es recomendable usar indicadores de gestién para la asignacién y rendicion de cuentas relativa
al uso de los recursos.

La educacion inicial de calidad ha sido sindicada como una llave que abre las puertas
de un circulo virtuoso de desarrollo integral y de insercidon social exitosa en el largo plazo.
Los datos del TERCE muestran que los estudiantes que pasaron por este nivel educativo
consistentemente alcanzan mejores niveles de aprendizaje que sus contrapartes que no
tuvieron la oportunidad de asistir a la educacién preescolar. En la regién, si bien las tasas de
participacién en la educacion preescolar han aumentado, adn son bajas en algunos paises.

La educacién inicial puede mejorarse a través de distintos tipos de politicas. En pri-
mer lugar, los enfoques multisectoriales de atencién a la primera infancia han demostrado
importantes logros en la regién al combinar atencién en salud, educacién y apoyo social,
especialmente al focalizarse en la poblacién de menor nivel socioeconémico. En segundo
lugar, se requieren programas de desarrollo de capacidades para mejorar la calidad de la
educacién inicial, de forma que se torne en un entorno de oportunidades de desarrollo pa-
ra las nifias y los nifios. Esto dltimo implica un cambio social para que la poblacién valore la
importancia de este nivel educativo para las oportunidades futuras y se deje atrds la nocién
de que la educacion en primera infancia cumple un rol de guarderia, donde los nifios y nifias
reciben principalmente cuidados, pero no educacioén.

Las politicas de primera infancia en la regién tienen distintos componentes alineados con
algunas de las recomendaciones anteriormente sefialadas. El estudio antes mencionado de ocho
paises participantes en el TERCE muestra que existe la tendencia de implementar programas
integrales e interinstitucionales que incluyan educacion, salud y sensibilizacién de apoderados.
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También hay un enfoque en algunos paises de mejorar la calidad de educacién inicial a través de
cambios curriculares y capacitaciones de docentes y padres de familia. Como se aprecia en la Ta-
bla 14, en seis paises (Colombia, Costa Rica, México, Paraguay, Peru y Republica Dominicana) la
legislacion establece al menos un afio de educacién preescolar obligatorio. Asimismo, seis paises
cuentan con programas intersectoriales para la primera infancia, a saber: Colombia, Costa Rica,
Guatemala, Nicaragua, Paraguay y Republica Dominicana. Finalmente, Costa Rica, México y Peru
cuentan con programas focalizados en nifios y nifias indigenas y de zonas rurales.

Tabla14. Politicas de Primera Infancia

Colombia

Costa Rica

Guatemala

México

Nicaragua

Paraguay

Peru

Rep. Dominicana

@ =existe politica Fuente: (Trevifio, Place, et al., 2013)

La repeticion de grado es un problema que afecta las oportunidades de aprendizaje en la
region. Cerca de una cuarta parte de los estudiantes de tercero y sexto grados declara haber
repetido al menos un grado en la educacién primaria. La repeticién no cumple con la prome-
sa de remediar los aprendizajes no logrados, puesto que los estudiantes que han repetido
muestran consistentemente menores niveles de aprendizaje que aquellos que no lo han hecho.
Ademas, los estudiantes que repiten cargan consigo importantes costos socioemocionales,
que a la postre afectan también el rendimiento académico y aumentan las probabilidades de
gue los alumnos abandonen el sistema educativo.

Para enfrentar los perniciosos efectos de larepeticion es necesario contar con tres tipos
de medidas complementarias. La primera de ellas consiste en establecer normas que limiten
la repeticion y ayuden a potenciar las trayectorias educativas de los estudiantes. Este tipo de
medidas suelen resultar contraculturales en la regién, pues entre los actores del sistema educativo la
concepcion de la repeticion como estrategia remedial esta muy arraigada, a pesar de laabrumadora
evidencia que demuestra la ineficacia de la repeticiéon para mejorar las oportunidades educativas.
En segundo lugar, es necesario disefiar e implementar en las escuelas programas para prevenir el
rezago educativo de los estudiantes y evitar la repeticién. Estos programas deben estar focalizados
en la disciplina donde los estudiantes enfrentan dificultades y deben contar con un horizonte
temporal especifico para cumplir con el objetivo remedial. Desde las autoridades centrales se podria
fortalecer este tipo de medidas disefiando materiales pedagdgicos e intervenciones especificas
preventivas que puedan implementar los docentes. Todo programa preventivo deberia estar
sujeto a una evaluacion constante y rigurosa por parte de los docentes y directivos escolares que
los implementan. En tercer término, dado que la repeticién ha generado efectos negativos en los
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estudiantes, se deben implementar programas que apunten a la atraccién de estudiantes que han
abandonado la escuela para que finalicen la educacién obligatoria.

La formacion docente en la region muestra algunos claroscuros. Por una parte, la formacién
inicial ha aumentado los afios de preparacién equiparandola, en la mayoria de los paises, a la pre-
paracién de profesionales universitarios. Ademas, la mayoria de los docentes en la regién cuenta
con un titulo de profesor. Sin embargo, persisten dudas respecto de la calidad de los programas de
formacién inicial en la regién y de cuan bien preparan a los docentes para su inserciéon en el mundo
laboral en la escuela, pues el aumento en los afios de escolarizacidon no ha venido acompariado de
mejoras en las practicas docentes en el aula. Por otro lado, la formacién continua estd claramente
en deuda. En promedio, 30% 0 menos de los docentes ha participado de instancias de formacién
continua, aunque existe una amplia variabilidad de este indicador entre paises.

En el estudio de ocho paises participantes en el TERCE mencionado anteriormente se pueden
apreciar algunas caracteristicas centrales de la formacién docente en la region (Trevifio, Place, et al,,
2013). Estos paises han definido politicas que regulan las instituciones de formacién inicial docente,
asi como sus programas de estudio, la formacién en servicio docente y los procesos de contratacién
y despido de profesores. Respecto a los incentivos docentes, las politicas en este ambito son incipien-
tes. En cuanto a la duracion de la formacion inicial, esta varia entre tres afios (en Guatemala) y cinco o
seis afios (en ciertos programas de Colombia, México y Pert). La mayoria de las carreras, sin embargo,
duran aproximadamente cuatro afios. En casi todos los paises, las universidades e institutos de forma-
cion docente son auténomos, pero deben cumplir con estandares del Estado, que son monitoreados
y evaluados mediante distintos sistemas de aseguramiento de la calidad. En la Tabla 15 se aprecia que
cinco de los ocho paises consultados declaran contar con sistemas de certificacién de los programas
de formacién inicial docente. En cuanto al tipo de instituciones que imparten programas de formacion
inicial docente, se observa que todos los paises encuestados, a excepcion de Costa Rica, cuentan con
instituciones de formacién sélo para docentes, y en general, también cuentan con programas imparti-
dos por universidades que imparten otras carreras (a excepcion de México)(Trevifio, Place, et al., 2013).

Tabla1s. Formacion Inicial Docente

Colombia °

Costa Rica

Guatemala

México

Nicaragua

Paraguay

Peru

Rep. Dominicana

@ =—existe politica
Fuente: (Trevifio, Place, et al., 2013) La certificacién de programas docentes en R. Dominicana es una
politica que estd planteada pero atin no se ha implementado.
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En cuanto a la formacién docente en servicio, y como se aprecia en la Tabla 16, cabe des-
tacar que todos los paises tienen o desarrollan politicas desde los ministerios o secretarias
de Educacién que definen la formacién en servicio de los profesores. Sélo Paraguay y Repu-
blica Dominicana sefialan que sus programas de formaciéon docente en servicio se realizan
periddicay consistentemente en el tiempo. Los mismos paises, junto con Costa Rica, indican
gue la formacién en servicio es impartida por otras instituciones de formaciéon docente. Tam-
bién la politica incluye incentivos docentes, ya sea por mérito, por ensefar lengua indigena
o laborar en zonas rurales. Si bien la mayoria de los paises declara tener sistemas de ajuste
de salario por afios de experiencia, sélo Guatemala, México y Peru cuentan con incentivos
al mérito docente. En Costa Rica y Guatemala existen programas de incentivos para profe-
sores que ensefian lengua indigena o en sectores rurales. Todos los paises encuestados han
definido politicas para la contratacién y despido de docentes. En general, la contratacién
se realiza mediante concurso, por oposicion. El despido suele regularse por ley, segun el
estatuto docente de cada pais (Trevifio, Place, et al., 2013).

Tabla16. Politicas de Desarrollo Docente

Colombia* ° - - ° - ° °
Costa Rica ° ° ° °
Guatemala ° ° °
México ° ° °
Nicaragua ° ° °
Paraguay ° ° ° ° °
Peru (o] ° ° °
Rep. Dominicana ° ° ° ° °

@ —existe politica O = politica en desarrollo == =informacién no disponible
Fuente: (Trevifio, Place, et al., 2013)

Acometer los desafios de la formacién docente requiere de un conjunto de iniciativas com-
plementarias. La formacién inicial debe mejorarse atrayendo a los mejores candidatos de la educacion
secundaria alta a las carreras de pedagogia; mejorando los programas con énfasis en el conocimien-
to profundo de las disciplinas; reforzando la preparacién para promover el aprendizaje de grupos
socialmente desfavorecidos; y, regulando y evaluando continuamente los programas de formacion
inicial. También se debe mejorar la formacién continua a través del aumento de las oportunidades
de formacién para todos los docentes; el alineamiento de los distintos programas para que modelen
e impacten directamente en las practicas de ensefianza que promueven el desarrollo integral y los
aprendizajes de todos los estudiantes; el disefio e implementacién de sistemas de desarrollo profe-
sional docente vinculados con la formacién continuay la etapa de la trayectoria laboral en la que se
encuentra el docente; la regulacién de la oferta de formacién continuay los posgrados para asegurar
su calidad; y, la promocién del aprendizaje colaborativo entre docentes al interior de las escuelas.
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El uso de las tecnologias de la informacién y la comunicacion (TIC) en la escuela
enfrenta dos obstaculos en la regién. El primero consiste en la brecha digital que persiste
en laregiény que se relaciona con el acceso diferencial a la tecnologia segun el nivel socioe-
condémico de los estudiantes que atiende la escuela. Asi, una menor proporcién de escuelas
gue atienden a los estudiantes de menores ingresos suelen contar con TIC en comparacién
con las escuelas que reciben a estudiantes de mayor nivel socioeconémico. El segundo obs-
taculo es de caracter mas complejo, pues se relaciona con la dificultad de transformar a las
TIC enimpulsores del aprendizaje en la escuela, puesto que los resultados del TERCE indican
que el uso de TIC no promueve mayores aprendizajes. Al contrario, un uso intensivo de la
tecnologia en la escuela se asocia a menores niveles de aprendizaje.

Las recomendaciones de politica educativa para el uso de TIC se concentran en dos
ambitos. En primer lugar, las politicas publicas deberian seguir algunos criterios generales
para el uso de TIC en educacién, entre los que se cuentan definir el acceso a la tecnologia e
Internet como un derecho que debe tener la poblaciéon que no puede tenerlo por sus propios
medios; asegurar la capacitacién basica para docentes y familias en el uso de tecnologias
digitales; establecer regulaciones que garanticen el derecho a la privacidad, los derechos de
autor, el fomento de las culturas locales y el reciclaje de los equipos; relevar buenas practicas
educativas del uso de la tecnologia; y, utilizar el potencial de la tecnologia para fomentar la
educacién permanente y el desarrollo de una diversidad de talentos. En segundo lugar, para
el efectivo uso de TIC en la escuela es necesario implantar medidas que apunten a promover
procesos pedagdgicos personalizados y enfocados en los estudiantes; facilitar la colaboraciéon
dentro de la escuela y fuera de ella para crear comunidades de aprendizaje; aprovechar el
saber de los estudiantes por su familiaridad con las TIC; incluir los usos de las TIC como
herramientas para el aprendizaje en los programas de formacién inicial y continua de los
docentes; fomentar la creacién de redes de intercambio para compartir modelos pedagdégicos
y curriculares, asi como practicas pedagdgicas; y, alentar espacios para lainnovacién en el uso
de TIC para apoyar el desarrollo de habilidades sociales y emocionales entre los estudiantes.

En el circulo central del modelo ecolégico se encuentran las escuelas, que son la institu-
cion social encargada de materializar cotidianamente el derecho a la educacién de calidad
para todos. Enseguida se presentan los principales desafios y recomendaciones relativos a
las caracteristicas de las escuelas.

La desigualdad de aprendizaje al interior de las escuelas constituye el primer
desafio de politica educativa. Si bien se presentan variaciones en el grado de desigualdades
de aprendizaje al interior de la escuela entre paises, en la gran mayoria de los casos las
diferencias de logro al interior de la escuela representan, al menos, el 40% de las desigualdades
totales de aprendizaje. Esto sugiere que las prdacticas de ensefianza implementadas en los
establecimientos escolares no estdn siendo eficaces para promover el aprendizaje entre
todos los estudiantes. Vale la pena mencionar que estas disparidades no se relacionan
con diferencias socioeconémicas de los estudiantes pues, como muestran los resultados
TERCE, las escuelas suelen atender a poblaciones socialmente homogéneas dados los niveles
de segregacién escolar en laregion.

La desigualdad de aprendizajes al interior de las escuelas debe abordarse con un
enfoque sistémico para toda la escuela. Es decir, que las escuelas deben disefiar, implemen-

tar y evaluar dispositivos de atencién a la diversidad de necesidades de aprendizaje que se
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apliquen a toda la organizacién. De esta manera, la misidon de mejorar el aprendizaje de los
estudiantes mas rezagados es compartida por todos los directivos y docentes. Los disposi-
tivos de apoyo para impulsar los aprendizajes de los estudiantes con menor logro deben ser
especificos y con una temporalidad definida. Esto quiere decir que, en vez de catalogar a un
estudiante como de bajo desempefio general, se ha de identificar la disciplina especifica en
la cual enfrenta dificultades. Por esta razdn las escuelas y los sistemas educativos deben
intentar evitar el desarrollo de procesos de agrupamiento al interior de la escuela rigidos,
pues estos son altamente inequitativos. Adicionalmente, es necesario elaborar un plan de
reforzamiento con objetivos claros y una temporalidad especifica para conseguirlos. Si bien
este es un desafio nacional, las propias escuelas pueden ser las que, desde ya, comiencen a
generar practicas pedagogicas que permitan cerrar las brechas al interior de las escuelas, a
través de laimplementacién de procesos de tutorias, apoyos especializados y adaptaciones
curriculares de acuerdo a las necesidades de cada estudiante. Finalmente, es importante que
los paises de la region desarrollen pautas y criterios para que los docentes puedan potenciar
estrategias de aprendizaje diferenciadas y que les permitan ayudar a capturar la diversidad
(académica, social, cultural, étnica) de los estudiantes al interior del aula.

La disponibilidad de libros de texto y cuadernos para el trabajo en la escuela es aun
una tarea incompleta en la regién, a pesar de los grandes esfuerzos hechos en los ultimos
20 afios para proveer de materiales educativos a los nifios y nifias. Alrededor de un tercio
de los estudiantes en la regién declara no tener libros de texto ni cuadernos para el trabajo
en la escuela. Si bien estos materiales educativos no garantizan el aprendizaje, si proveen
de las condiciones minimas para ello. Ain mas, los libros de texto son un referente esencial
para alinear la implementacién curricular y proveen a muchos menores y sus familias con
la oportunidad de acercarse a la cultura escrita formal, pues hay familias cuya condicién
socioecondmica les impide acceder a materiales escritos de calidad.

Las politicas de distribucion de textos y materiales escolares son fundamentales
para salvaguardar la provision de los mismos a todos los estudiantes, particularmente a los
mas vulnerables. Las medidas para generar y distribuir este tipo de materiales pueden tomar
distintas formas, desde la creacién de instituciones publicas encargadas de la produccién y
distribucién hasta las licitaciones para que entidades privadas provean al Estado de dichos
recursos. Ante escenarios de escasez de recursos, es recomendable que las politicas de
distribucién se focalicen en las poblaciones mas vulnerables y/o geogréaficamente aisladas.

Los recursos escolares como la infraestructura, las instalaciones y los servicios
basicos de la escuela, son importantes tanto para el bienestar y seguridad de los estudiantes,
como para establecer una base minima de operacion en las escuelas que fomente el aprendi-
zaje. Estos tienden a estar desigualmente distribuidos al interior de los sistemas educativos
y menos disponibles en las escuelas que atienden a nifios y nifias, econémica y socialmente
desfavorecidos. Si bien la provision de infraestructuray servicios, por si mismos, no elevan
garantizan la calidad de la ensefianza, pero si ofrecen condiciones minimas de seguridad e
higiene para los estudiantes.

Las politicas para mejorar la infraestructura, instalaciones escolares y servicios
basicos requieren de inversiones suficientes y de disefios adecuados a las realidades loca-
les. Por ello, es necesario que los programas que persigan este objetivo incluyan distintas
formas y técnicas de construccién, adaptadas a las tradiciones y climas locales, las cuales
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pueden incorporar el uso de energias alternativas y de instalaciones sanitarias de calidad
especificamente adaptadas a zonas rurales o geograficamente dispersas.

El uso efectivo del tiempo para la enseiianza en la escuela es esencial para el apren-
dizaje, y puede descomponerse en cuatro partes: a) calendario escolar oficial; b) presencia
continua de los estudiantes en la escuela y sala de clases; ) presencia continua y puntuali-
dad de los docentes; y, d) uso efectivo del tiempo durante las clases. En cuanto al calendario
oficial presenta importantes diferencias entre paises y oscila en un rango que va desde 720
a 1.083 horas anuales de clases. Estas diferencias, si se toman acumulativamente durante
seis afios de educacién primaria, representan una disparidad de 2.178 horas mds de clase
en los paises con el calendario mas largo, lo que equivaldria a cerca de dos afios mds de es-
colarizacién. Como se menciond anteriormente, casi una cuarta parte de los estudiantes
de la regiéon presenta indices de ausentismo crénico, lo que evidentemente impide que se
les puedan ofrecer oportunidades de aprendizaje en la escuela. La asistencia y puntualidad
de los docentes destacan por su alta incidencia en el logro escolar. En la regién, menos de
10% de los docentes falta a clases con regularidad, y esta inasistencia a clases es similar en
las escuelas urbanas publicas y rurales. Finalmente, el tiempo durante clases no se usa de
forma completa por dos motivos. El primero de ellos es que cerca de 10% de los docentes es
impuntual en clase. Por otra parte, durante el tiempo de clase se ha visto que los docentes
usan solamente entre 50 y 65% del tiempo en actividades académicas. Estos cuatro factores
muestran que existe un amplio margen de mejora del tiempo en la escuela.

La mejora en el uso del tiempo de enseiianza requiere de un conjunto de medidas
paralelas. En primera instancia, es indispensable establecer medidas para verificar el cum-
plimiento del calendario escolar. Para ello se requieren leyes y acuerdos que obliguen a su
estricto cumplimiento. En el caso de paralizaciones docentes se requiere firmar acuerdos
para que este tipo de movilizaciones no afecte las oportunidades educativas de los estudian-
tes, y que los docentes repongan los dias perdidos por estas causas. Ademas, son necesarias
politicas para fomentar el aprovechamiento del calendario escolar en pos de los aprendi-
zajes. En segundo lugar, y como se explicéd anteriormente, son necesarias estrategias para
mejorar los indices de asistencia a la escuela de los estudiantes. En tercer lugar, también se
requieren normas para asegurar la asistencia regular de los docentes a la escuela por causas
injustificadas, y establecer sistemas transparentes de monitoreo de la asistencia docente.
Complementariamente, es necesario disefiar incentivos asociados a la asistencia regular a
escuelas de dificil acceso vinculados al trabajo en esas escuelas y no convertirse en benefi-
cios laborales que el docente acarrea con él una vez que deja de trabajar en estas escuelas.
Por ultimo, es indispensable mejorar la gestién pedagdégica en las salas de clases, a través
de practicas docentes que apunten a: a) minimizar las transiciones entre actividades (o les
den un caracter pedagdgico para que promuevan algun tipo de aprendizaje); y, b) establecer
patrones de comportamiento desde el inicio del afio escolar que minimicen los problemas
de conductay generen patrones de sana convivencia en la sala de clases.

El liderazgo escolar de parte de los directivos de las escuelas es un factor clave para
la creacién de oportunidades educativas para los estudiantes. Si bien las variables relativas
al liderazgo se relacionaron someramente con los resultados académicos en TERCE, la evi-
dencia regional y mundial respecto de la importancia de este factor para el aprendizaje es
contundente. Las tendencias regionales respecto del liderazgo directivo muestran que existe
una variabilidad de contextos de desempefio de los directores, y hay grupos importantes de
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directivos que se desempefian en el sector rural en la region; y, que los directores, que por
lo general son responsabilizados por la marcha de la escuela, pero por lo general, no pueden
seleccionar y contratar a los otros miembros del equipo directivo (cuando esto es posible,
ya que en el caso de las escuelas unidocentes el director cumple a la vez ambas funciones).

Las principales medidas para mejorar el liderazgo escolar apuntan a cinco dmbitos.
El primero es la constitucién de politicas especificas que promuevan el liderazgo de los
directores en cuanto al estatuto, condiciones de trabajo, funciones, estandares de desempefio,
formacion inicial y continua, seleccién, promocién y evaluacion. Aqui el establecimiento de
estandares de desemperfio que orienten la labor directiva hacia el fomento del aprendizaje de
los estudiantes es esencial. En segundo lugar, se requieren unidades especializadas de politicas
para directores que, ademas, recolecten informacién sistematica que permita caracterizar
alos directores y sus condiciones laborales. Complementariamente, es necesario fomentar
la creacién de asociaciones profesionales de directores. En tercera instancia, es necesario
revisar las funciones y responsabilidades de los directores, priorizando aquellas relativas al
liderazgo pedagdgico y organizacional en funcién de la promocién de los aprendizajes. En
cuarto término, es indispensable revisar la trayectoria de desarrollo profesional para llegar
a ser director, de forma tal que no sea Unicamente reservada para los afios previos a la jubi-
lacion de los docentes. Finalmente, es necesario disefiar procesos de formacién profesional
gue, aunque incorporen procesos de formacién especializada previos a la asuncién del cargo
y desarrollo profesional en servicio.

Las practicas docentes en el aula, el otro proceso clave en las escuelas, ha mostrado
una relaciéon robusta con el aprendizaje, y que presenta desafios importantes en la regién. En
primer lugar, el buen clima de convivencia en las salas de clase es fundamental para explicar
el aprendizaje, y el estudio muestra que entre 20 y 40% de los estudiantes de tercer grado
indican que en su sala de clase los alumnos se molestan entre ellos, o bien, que existen burlas
entre compafieros. En segundo lugar, la mayoria de los estudiantes de sexto grado manifiesta
tener docentes que los motivan, que buscan distintas formas de explicar para que logren
aprender y que les ayudan a identificar errores.

El mejoramiento de las practicas docentes en el aula es una tarea de largo plazo que
pasa por la construccién de capacidades. En torno a ella se identifican dos dreas que deben
atenderse. En primer lugar, es indispensable confeccionar marcos de estandares profesionales
alineados con la realidad educativa del pais, y que orienten las acciones de formacién inicial y
continua del profesorado. En segundo lugar, es necesario desarrollar programas que ayuden a
los profesores, en su practica cotidiana en la escuela, a mejorar su desempefio en el aula. Estos
programas suelen incluir iniciativas de acompafiamiento, modelamiento y retroalimentacion
de las practicas basados en marcos conceptuales y de practica previamente definidos y claros.
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La materializacién de los cambios en educacién que buscan introducir las politicas toma
tiempo, especialmente para verse reflejado en las practicas de los actores educativos y el
desempefio de los estudiantes. Sin embargo, el alineamiento y la coherencia entre las poli-
ticas puede llevar a acelerar el ritmo de las transformaciones en dmbitos especificos. Una
década, o en ocasiones en menor tiempo, puede ser un tiempo de maduracién prudente
para verificar si las medidas de politica han tenido los efectos deseados. Este compas de
los cambios se ve afectado ademads por las situaciones sociales, econémicas y politicas de
los paises. En los siguientes parrafos se plantean algunos de los elementos a considerar en
la agenda de futuro inmediato en la regién al momento de considerar las recomendaciones
de politica educativa.

La garantia del Derecho a la Educacién requiere del uso estratégico de la informacién
para la toma de decisiones que permita velar por el cumplimiento de este compromiso glo-
bal. Dado el nivel de desarrollo institucional en la regidn, es factible actualmente establecer
mecanismos de monitoreo y seguimientos transparentes, para verificar el cumplimiento de
los objetivos de politica educativa que, a su vez, permitan realizar ajustes durante el proceso
de implementacién. El uso consistente y transparente de evidencia focalizada en el monitoreo
de los objetivos prioritarios de politica puede ser un importante resorte para el constante
alineamiento de las politicas con el propdsito de maximizar el cumplimiento de las metas
gue se proponga. En este sentido, el estudio y la comprension de las trayectorias educativas
de los estudiantes deberia ser una prioridad, pues solamente asi serd posible identificar los
principales obstdculos para el pleno desarrollo educacional de la poblacién, en particular de
los grupos desfavorecidos.

La regién ha pasado de una época de bonanza econémica a un periodo de estancamiento
productivo, lo que pondrd presién sobre los presupuestos estatales y podria afectar tam-
bién la capacidad de inversién en educacién. Por este motivo, se vislumbra la necesidad de
promover una mayor eficiencia en el uso de los recursos para que las politicas puedan lograr
sus objetivos en un escenario de mayor estrechez econémica y necesidades cambiantes.

Las politicas deberian mantener el foco en mejorar la equidad a través de criterios com-
pensatorios con mayor inversion en el desarrollo de capacidades en las escuelas que atienden
a los estudiantes mas necesitados. El cierre de brechas educativas entre grupos poblaciona-
les—nifos y nifias, poblacién vulnerable, pueblos originarios y poblacién rural, entre otros—
deberia marcar la agenda de las politicas educativas en la regién mds desigual del mundo.

Los desafios educativos en la regién son variados, dindmicos y de naturaleza muy distin-
ta. Por esta razén, es necesario fortalecer la investigacion educativa con base empirica para
entender mejor los fenémenos educacionales y dimensionar adecuadamente su magnitud.
El uso de los datos actualmente recolectados por las autoridades educativas puede ser un
insumo de gran valor en esta tarea. Las investigaciones de tipo cuantitativo deben ser com-
plementadas con otras de corte cualitativo que apunten a comprender las dinamicas escolares
y, particularmente, las interacciones entre docentes y estudiantes en las salas de clases. Sin
evidencia respecto de las interacciones y procesos de ensefianza en el aula las evaluacio-
nes de politica solamente podrdn especular respecto de cémo las medidas adoptadas han
transformado las oportunidades de aprendizaje que cotidianamente reciben los estudiantes.

156



El continuo seguimiento del desempefio en los sistemas educativos es fundamental,
y en esta tarea, el Laboratorio Latinoamericano de Evaluacién de la Calidad de la Educa-
cién estd llamado a cumplir un rol clave de apoyo a los paises. Este papel deberia continuar
con el monitoreo del desempefio académico en los paises, pero a él se podrian afiadir otro
conjunto de elementos cruciales para promover el avance de los sistemas educativos. Una de
las dreas nuevas a considerar es el estudio de habilidades sociales y emocionales de los estu-
diantesy los actores escolares, pues son base fundamental para la convivencia democrética
y también para el desarrollo cognitivo. Otro dmbito es el estudio sistematico de los procesos
en escuelas y salas de clases, lo que requiere un tipo de metodologias distintas, pero que
ya estan al alcance de la mano de la investigacién en la regiéon. Por ultimo, la generacién de
capacidades para la toma de decisiones basada en evidencia es un ambito que aun requiere
desarrollo en la regién. Actualmente los paises cuentan con informacién y abundantes datos
de evaluacién, pero todavia esta pendiente la tarea de realizar un uso estratégico de estos
datos para la toma de decisiones y el afinamiento de las politicas.

Finalmente, es necesario valorar el esfuerzo y progreso que ha hecho la regién en el am-
bito de la educacién en los ultimos afios y, simultdneamente, reconocer que quedan muchas
tareas pendientes para lograr la plena satisfaccién del derecho a la educacién. La tarea es
complejay los gobiernos estan llamados a liderarla, pero deberia ser un compromiso que
aliente y atraiga a todos los actores sociales, de manera que las politicas que han mostrado
ser eficaces trasciendan los periodos de gobierno y vayan conformando una institucionalidad
solida al servicio del Derecho a la Educacion.
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